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The pursuance of future ends and the choice of means for their attainment,
are thus the mark and criterion of the presence of mentality in a phenomenon.
(James, 1890, p. 8)
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INTRODUCTION GENERALE

« Avoir un bon diplédme dans la branche qui me pigik Etre compétent en langues » ;
« Gagner beaucoup d’argent » ; « Créer ma boiteggéne équipe pour arriver a un but » ;
« Devenir prof » Quand on demande aux étudiants de fin de I'enseignt secondaire quel est
leur projet pour I'avenir, voila quelques-unes d&sonses que I'on peut entendre. La transition
du secondaire vers le supérieur est un momentatrdans le parcours de I'étudiant. Elle appelle
a poser un choix de formation, choix qui aura deplications importantes pour la suite du
parcours professionnel de I'étudiant. A I'approateela fin du secondaire, chaque étudiant va
plus ou moins se préter au travail de construafian projet de formation et/ou professionnel et
sera en cela plus ou moins soutenu par son enwwagar des professionnels de l'aide a
I'orientation. Ces étudiants arrivent ainsi au kelei 'enseignement supérieur avec un certain
projet de formation envers lequel ils ont plus ocoima I'intention de s’engager. Autrement dit,
chaque étudiant a construit progressivement uraicedegré d’engagement envers le projet de
formation qu’il formule en posant son choix d’étadPar engagement, nous entendons la mesure
dans laquelle le but de formation est associé fodrsentiment de détermination, ainsi qu’a la
volonté de faire des efforts pour le réaliser.

Le projet avec lequel I'étudiant entre dans I'egeeiment supérieur joue-t-il un réle dans
le déroulement de ses premiéres années dans egjrersent ? Les travaux de recherche se sont
principalement concentrés sur le contenu du progetl’étudiant (sa précision, sa clarté, sa
congruence avec la formation choisie) et I'impaetcd contenu sur la réussite et la persévérance
de I'étudiant. Nous pensons que ce n’est pas winet en lui-méme, c’est-a-dire le projet, qui
compte dans I'explication du vécu académique ebida-étre de I'étudiant, mais davantage la
relation que le sujet du choix (c’est-a-dire I'éamt) entretient avec ce projet, autrement dit son
engagement personnel a I'’égard de ce projet. @lelcet engagement de I'étudiant envers son
projet joue-t-il dans le déroulement de ses pregsi@années dans cet enseignement ? L'intention
de s’engager avec laquelle I'étudiant entre dansuf@rieur se traduit-elle en comportements
d’engagement ? Etre fortement engagé envers sgat @st-il nécessairement positif ? Cette

vision majoritairement positive de 'engagementoé-elle pas étre nuancée ?
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Par ailleurs, l'aide a l'orientation dans le cadi® la transition du secondaire vers le
supérieur souléve la question de I'accompagnemestétudiants dans la construction de leur
projet de formation et d'un certain engagement enge projet. Les travaux de recherche se sont
principalement concentrés sur le processus deidéas ses différentes taches (exploration de
soi, exploration de I'environnement des formati@igprofessions, identification de différentes
alternatives, décision). Au-dela de ces tachegésplce qui nous semble important, c’est le
travail de mise en lien des différents éléments d@squels I'étudiant ressort de chacune de ces
taches. Quelles sont les implications de la foromatgque je choisis d’entamer pour le
développement de la personne que je souhaite ade¥€e choix tient-il compte de la réalité de
mes compétences et de mes difficultés ? Travailerquestions permet a I'étudiant une réelle
réflexion sur le sens qu’il donne a son projet demfation. La représentation avec laquelle
I’étudiant ressort de ce travail de mise en liensneemble déterminante pour 'engagement qu'il
va ensuite choisir d’'investir dans son projet. Eltnstitue dés lors une piste intéressante sur

laguelle travailler avec I'étudiant dans le caded’dide a I'orientation.

Au départ de ces questionnements relatifs au abioéxla persévérance dans le contexte
de la transition du secondaire vers le supérieausrvisons dans ce travail de thése a offrir une
analyse de plusieurs questions restées ouvertes @i concerne I'engagement que les étudiants
construisent envers le but de formation qu’ils gaiwrent en choisissant leurs études supérieures.
Plus précisément, notre travail tente de contritzu& recherche en psychologie de I'éducation
d'une part en développant un modéle théorique dedeldirs intervenant en amont de
'engagement et d’autre part en étudiant les véaginfluencées en aval de 'engagement.

Ainsi, nous développons un modeéle théorique descadents de 'engagement envers un
but de formation. Un tel modele n’existe jusqu’@égant que pour les buts assignés de I'extérieur.
Notre modéle integre deux cadres théoriques, odduil’Expectancy-Valuequi a recu de
nombreuses preuves empiriques de sa pertinencejugtde la structure hiérarchique des buts.
Ce second cadre théorique n'a que tres peu fdijefode mises a I'épreuve empiriques. La
présente thése va tenter de démontrer sa pertineardethéorique qu’écologique. Au niveau
théorique, notre analyse de la littérature met\edefice que ce cadre réunit et permet de relire
de nombreux travaux de recherche sur la motivagiola personnalité. Quant & sa pertinence

écologique, nous tentons de la démontrer en nopgyapt directement sur ce cadre théorique
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pour proposer des pistes concrétes en matiere affgmgnement des étudiants dans la
construction de leur choix de formation. Mais cdtiese ne se contente pas uniquement de
soutenir la pertinence du cadre théorique de lctstre hiérarchique des buts. Elle tente de faire
évoluer la réflexion qui y est sous-jacente, namesaent en la confrontant a d’autres approches
théoriques, mais surtout en proposant une des eresniéelles mises a I'épreuve empiriques de
certains de ses postulats.

Par ailleurs, deux questions relatives aux conséspsede I'engagement envers un but de
formation nécessitent davantage d’explorations. mi&ement, l'engagement, ou plus
précisément lintention qu'a I'étudiant d’investides efforts, donne-t-il lieu & de réels
comportements d’engagement ? Cette traduction dimtention en comportements, nous
proposons de I'étudier sur les variables acadérsique sont la réussite et la persévérance. On a
peut-étre trop tendance a s’attendre a ce que gmséguences suivent I'engagement. Ce
processus n’est pas nécessairement si automaticaugteut il est probablement plus complexe
gu’'une simple influence directe de l'intention dy@gement sur la réussite et la persévérance.
Nous nous penchons sur cette influence et propasaiier au-dela de ce que la littérature nous
propose jusqu’'a présent en confrontant différembeslélisations théoriques de ce processus
d’'influence. Outre ces conséquences positives cardment admises de I'engagement sur le
vécu académique, un engagement élevé semble égalarfieencer le bien-étre de I'étudiant.
Cependant, a ce niveau, la littérature est partagjdémpact positif de I'engagement sur le bien-
étre est majoritairement admis, quelques travaurnoencent a envisager qu’'un engagement
élevé puisse, dans certains cas, étre négatifq@uoréme bien-étre. Se pose dés lors une seconde
question en ce qui concerne les conséquencesmgmfement : 'engagement envers un but de
formation peut-il, dans certaines circonstances, régatif pour le bien-étre de I'étudiant ? Cette
question ne nous semble pas avoir été posée daasniaine de la formation. La présente thése
se propose des lors de contribuer & son analysthtarique qu’empirique.

Par conséquent, nous proposons de formuler I'abjdat présent travail comme suit :
analyser I'engagement que I'étudiant a l'intentid@ mettre dans le but de formation qu'il
poursuit en choisissant ses études supérieures, asous I'angle des facteurs qui faconnent la
construction d’un certain degré d’engagement (@uéats), ainsi que sous I'angle des influences
qgue cet engagement exerce ensuite tant sur leagaémique que sur le bien-étre de I'étudiant

(conséquences).
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Pour atteindre cet objectif, huit chapitres sontetidppés. Ceux-ci font ensuite I'objet
d’'une discussion générale. Le premier chapitregriée, consiste en une analyse de ce que la
littérature nous apprend en matiere d’antécéddrde eonséquences de I'engagement envers un
but, et plus précisément, un but de formation. Nou®mencons par expliquer les raisons de
notre approche de la transition du secondaire heisupérieur par le concept d’engagement
envers un but de formation, concept dont nous E@p® une définition. Ensuite, nous
développons une analyse de la littérature en neatl&antécédents de I'engagement envers un
but. Pour ce faire, aprés nous étre inspirés deaux menes dans le cadre de la théorigad
setting sur I'engagement envers un but assigné de l'ettgrinous nous penchons plus
particulierement sur deux cadres théoriques peamtetti’approcher les buts personnels : le
paradigme de Expectancy-Valueet la structure hiérarchique des buts. Le prencizdre
théorique met en évidence deux facteurs suscegptitbiefluencer directement I'engagement
envers un but de formation, & savoir les attentegédissite et la valeur (plus précisément,
I'importance). Quant au second cadre théoriqueermet d’analyser l'influence qu’exerce sur
'importance d’un but la représentation de ce bwtsain d’'une structure hiérarchique. Plus
précisément, il met en évidence le role de dewedsions caractérisant cette représentation : le
niveau d'abstraction du but et son degré d’intégnatEnfin, une analyse de la littérature relative
cette fois aux conséquences de I'engagement envebait est proposée. Pour cela, nous nous
penchons dans un premier temps sur les conséquehsesvées globalement sur le vécu
académique et le bien-étre des étudiants. Ensodes étudions le cas particulier de la
confrontation avec un but percu comme inatteignadbleplus précisément, les processus de
désengagement et de réengagement en jeu dansrealgesituation.

Différentes questions restent ouvertes actuellem@ntmatiére d’antécédents et de
conséquences de I'engagement envers un but detformi’analyse de la littérature réalisée au
premier chapitre nous permet de construire desnggsoa ces questions, réponses que le
deuxieme chapitre se propose de formuler sous taefod’hypothéses de recherche. Plus
précisément, nous présentons douze hypothésesédatspitre et, pour chacune, renvoyons le
lecteur vers le(s) chapitre(s) empirique(s) qui(mettent) a I'épreuve cette hypothése. Une fois
ces hypothéses présentées, nous proposons un ngoiléds synthétise, modele sur lequel nous
reviendrons a l'entrée de chaque chapitre empirigie d'y situer les hypothéses plus

précisément testées par le chapitre en questionr Bwminer, nous explicitons certaines
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spécificités de notre approche au regard de lérdiftire analysée. Nous présentons ainsi la
maniere dont nous proposons de définir et d’ops#matliser deux concepts au centre de notre

travail mais rarement étudiés empiriquement : \eau d’'abstraction et le degré d’intégration.

Les hypothéses présentées dans le deuxieme chagpittenises a I'épreuve au moyen
d’études empiriques dont les résultats sont préses six chapitres. Quatre de ces chapitres
sont soumis en tant qu’articles de recherche (ttespB, 4, 5 et 8), les deux autres sont des
rapports de recherche (chapitres 6 et 7). L'intotidn théorique et la discussion de ces rapports
de recherche sont moins élaborées que celles tidesar

Le troisieme chapitre présente deux études quiyseial les antécédents de I'engagement
envers un but de formation sur la base de donégitlidinales (étude I) et transversales (étude
I). Alors que I'étude | n'approche que les antéa@d issus du cadre théorique de la structure
hiérarchique des buts, I'étude Il analyse I'ensendes antécédents postulés dans le cadre de
notre travail, y compris ceux issus du paradigmd’ Bepectancy-ValueLe quatrieme chapitre
compléte cette premiere approche des antécedetiesndagement envers un but de formation en
en proposant une mise a I'épreuve dans le cadredsign expérimental. Ainsi se cloture notre
étude empirique des facteurs jouant un réle en adehengagement.

pY

Trois chapitres sont ensuite consacrés a une dpprgénérale des conséquences de
I'engagement envers un but de formation. Les ciéngei et sixieme chapitres se concentrent sur
les influences qui se marquent au niveau académigekes-ci sont étudiées sur des données
longitudinales récoltées en quatre temps de me&lus. précisément, le cinquieme chapitre
analyse les trois premiers temps de mesure afimegre en évidence les conséquences de
'engagement sur la qualité de la mise en ceuvretix, et par conséquent, sur la réussite
académique. Quant au sixieme chapitre, il ajoutesatrois temps de mesure le quatrieme afin
d’expliquer le processus par lequel I'engagemefitience une variable se manifestant a plus
long terme que la réussite : la persévérance dengtldes choisies un an apres I'entrée dans
I'enseignement supérieur. Aprés cette premiere caggr focalisée sur le vécu académique de
I'étudiant, le septiéme chapitre se penche surdaiéne dont son bien-étre peut étre influencé par
un engagement plus ou moins élevé envers un bbrdetion. D’autres données, également
longitudinales, sont explorées pour ce faire. Peaminer notre étude des conséquences, le

huitieme chapitre se propose d'analyser les inftasnque I'engagement, mais aussi le



Introduction générale

désengagement et le réengagement, exercent sienkétibe, dans le cas plus spécifique de la
confrontation avec un but pergu comme inatteigndbés données longitudinales récoltées entre

autres auprés d’étudiants ayant abandonné leuoyrarde formation sont analysées.

Au terme de cette étude des antécédents et comsxgude I'engagement en différents
chapitres, les apports et limites de chacun dechagpitres sont synthétisés et discutés. Cette
discussion générale est également I'occasion diégeeu les similitudes, les divergences, ainsi
que la complémentarité et les liens entre les t@subbtenus au travers des différents chapitres.
La discussion générale se cléture sur la suggedagoerspectives de recherche, ainsi que sur la
mise en évidence des implications pratiques desrivail.
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CHAPITRE 1:

L’engagement de I'étudiant(e} envers son but de formation :
Une variable clé pour approcher les questions de ofx

et de persévérance dans les études.

Avant d’examiner en profondeur sur le sujet quisioacupe, celui de I'engagement de
I'étudiant envers son but de formation, nous propesde situer notre approche au sein de la
problématique plus générale du sujet en formatimite problématique met en jeu deux podles en
tension : lintention et I'action (Bourgeois, 200Bourgeois définit I'intention de formation
comme « la représentation que le sujet se faiedgudl vient chercher en formation, de ce qu'il
attend, en relation a des buts personnels, d’cxdeefois biographique et identitaire » (p. 35).
Quant a l'action de formation, elle correspondaa@tion entreprise — ou envisagée — pour réaliser

lintention ou tout au moins progresser vers ségagorr.

Bourgeois (2009) montre les limites d’envisagen lau 'autre de ces deux poles comme
prépondérant, déterminant l'autre. La conception grédomine actuellement au sein de la
littérature scientifigue, mais aussi plus largeméanhs le sens commun (propre aux cultures
occidentales du moins), accorde la premiére plddatantion : les projets et buts des individus
préceédent, orientent et déterminent leur engageuemg I'action. Si cette maniere de voir les
choses a probablement une part de vérité, sontéesagxtréme en fait apparaitre les limites. En
effet, comme expliquer, dans le cadre d’'une tedleception, que c’est dans l'action que le projet
de certaines personnes prend forme, qu’elles eftlise qu’elles cherchent vraiment ? Une
conception focalisée sur I'intention n’envisage paa plus que rester accroché a tout prix a son
intention de départ peut empécher de s’ouvrir adlaveauté pouvant émerger de l'action. Une
représentation opposée de la relation entre imterdi action consisterait a envisager I'action
comme déterminante de l'intention. Cependant, av@aw, une telle conception extréme s’avere

! Le texte qui suit est épicéne et emploie le mas@dur désigner les deux sexes.

2 Bien que telle soit la définition de Bourgeois @2) dans la suite du document nous envisageon$aption de
formation, pour étre dite « action », doit étrereptise et non simplement envisagée. Nous congidéyoe l'action
commence avec la réelle mise en ceuvre du comparteme
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limitée. En effet, elle ne rend pas compte dedtiét qu'a I'apprenant a lier son engagement dans
une formation a une certaine intention qui lui petpre et qui pourra le soutenir dans cet

engagement.

Entre ces deux extrémes, Bourgeois (2009) suggasecanception selon laquelle ces
deux pbles que sont I'intention et I'action s’irdhcent mutuellement et peuvent par conséquent
chacun susciter des changements chez l'autre.elniimn initiale du sujet entrant en formation
peut influencer son action au sein de cette fownati’'est-a-dire la maniere dont il va réaliser
cette formation, et ce dans une mesure plus ousygiande d’un individu a l'autre. De méme,
I'action en cours de formation et les expériencesvelles que cette action suscite peuvent en
retour faire évoluer I'intention initiale : la cokr différemment, la réorienter, voire la rendr@ no

pertinente et ouvrir sur d’autres intentions.

Sur la base de ce cadrage, I'étude que nous progpad® I'engagement de I'étudiant
envers un certain but de formation peut étre défaimme davantage focalisée sur le pdle de
I'intention. Son point de départ se situe effectiemt dans le souhait de comprendre ce qui se
joue autour du but que I'étudiant poursuit en cissant sa formation. Cependant, deux éléments
contribuent a ouvrir notre approche et a 'empédclesi de tomber dans une focalisation extréme
sur le pdle de I'intention. Premiérement, nous wieageons pas que cette intention a l'origine de
I'entrée en formation soit nécessairement clairécige et spécifique, contrairement a plusieurs
courants de recherche qui ont accordé une impatgronordiale au pble de lintention
(Bourgeois, 2009). Un minimum d’intention est né&z@®e a I'entrée de la formation, mais nous
envisageons que celle-ci puisse étre floue, pelosda, voire & peine consciente. Le second
facteur d’ouverture constitue également une preungplémentaire de la nécessaire articulation
entre intention et action. Notre approche, bienfgoalisée au départ sur I'engagement initial de
I'étudiant, nous a amenés progressivement a erafisqge cet engagement initial puisse se
modifier sous I'effet de ce qui est vécu en formatiAinsi, la question du désengagement par
rapport au but initial et celle du réengagemeneenun autre but que nous soulevons a la fin de
notre analyse traduisent I'importance que prenctiba dans le déroulement de la formation et
réveélent ce processus par lequel I'action peut allesi étre a l'origine de lintention. Les
processus emergeant de cette relation d’'influeédcgnmoque entre intention et action sont a la

12
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base de I'auto-régulatidrdes individus. En effet, cette auto-régulationxstee autant par le
processus de poursuite d’un but ou d’'une intengie® par celui d’abandon du but initial pour se

réengager envers un autre (O’Connor, Fraser, WMaeHale, & Masterton, 2009).

Deux questions centrales qui vont nous occuperaolbng de la présente analyse sont la
question du choix et celle de la persévérance.uestipn du choix renvoie a 'engagement initial
de l'étudiant envers un certain but de formation gr conséquent, davantage au pble de
l'intention. La question de la persévérance (et spposée qu'est celle du désengagement)
renvoie quant a elle a I'évolution de cet engagdrmetial sous I'effet, entre autres, de ce qui est
vécu en formation et, par conséquent, au poleadtidn. Ces deux questions, comme nous
I'expliquons ci-apres, nous avons choisi de lesliétua la lumiere du concept d’engagement
envers un but de formation. Nous avons égalemenisictie les étudier a un moment bien précis
du parcours de formation: la transition de I'egeement secondaire vers l'enseignement
supérieur. Néanmoins, nous pensons que l'analyge nqus proposons ci-dessous pourrait
donner lieu a une réflexion intéressante a d’autnements de ce parcours, voire méme dans
d’autres domaines que celui de la formation. Chaisie direction, d’'une part, décider d'y
perséverer ou non, d’autre part, sont deux dé@saoxquelles tout étre humain est frequemment

confronté dans les différents domaines de sa vie.

1. Approcher la transition du secondaire au supérigr et les questions de choix et de

persévérance qui s'y posent sous I'angle de I'engagent envers un but de formation.

L’entrée dans l'enseignement supérieur améne li@ida se confronter a plusieurs
enjeux aux conséquences considérables pour ladaigen parcours de formation. Ainsi, il doit
entre autres s'adapter a de nouvelles contrairtadémiques, développer de nouveaux réseaux
sociaux, apprendre d’autres modes de relationsaatres (professeurs, assistants, collégues de
classe...) et gérer une autonomie croissante tanhiaeau académique que dans la vie
quotidienne (Perry, Hladkyj, Pekrun, & Pelletied02 ; Schmitz, 2009). La fin du secondaire est
par conséquent un moment crucial en termes de natépa a ces différents changements. Un

élément qui va jouer un réle majeur dans la madtvadle I'étudiant & se préparer au supérieur et

% L'auto-régulation peut étre définie comme « lesnbeeux processus par lesquels le psychisme hurmaite un
contréle sur ses fonctions, ses états et ses puuxagernes » (Baumeister & Vohs, 2004, p. 1).

13
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ensuite a faire les efforts nécessaires pour digta@j réside dans le sens que I'étudiant va
parvenir & donner & ses études supérieu@sssens va déterminer a plus long terme la décisi

que prendra I'étudiant de persévérer ou non dameteeles. Cet élément central qu’est le fait de
donner du sens a sa formation implique un procedsysrise de décision par lequel I'étudiant
construit progressivement son choix de formatiomismdonner du sens dépasse la simple

décision finale de s’inscrire dans tel ou tel pesgme d’études.

Traditionnellement, au sein de la littérature, leestion du choix d’'une formation a été
approchée sous deux angles principaux : le prosedsudéveloppement des intéréts (Lent,
Brown, & Hackett, 1994) et celui de la prise deisién, qui en découle (Osipow, 1999).
Cependant, d’apres Germeijs et Verschueren (200b)processus de prise de décision
vocationnelle ne s’arréte pas sur une prise desibéci mais implique une « étape » suivante,
celle de I'engagement envers un certain but de doamn. Richardson et al. (2009) soutiennent
l'importance du processus de développement d’irdestcaractérisées par un engagement actif.
La formulation d’'un but de formation et le déveleppent d’'un certain engagement a son égard
permettent a I'étudiant de se donner une certa@iée du futur pertinente a ses yeux, autrement
dit de donner du sens a sa formation, processushdois soulignions I'importance ci-dessus. Ces
éléments conditionnent bien entendu le futur pasoprofessionnel de ['étudiant, mais
déterminent également son vécu académique (ex ti@moacadémiques, efforts investis au

niveau scolaire, réussite) et plus généralemenbsonétre (Defrenne, 2003).

Le présent chapitre propose un tour d’horizon destix de recherche réalisés autour de
ce concept d’engagement envers un but de formafigant de préciser les objectifs de notre

travail, nous proposons de définir ce que nousnelaties par ce concept.

Les buts de formation font partie des buts perdsni®ar buts personnels, nous entendons
des représentations individualisées et cognitivén&aborées de ce qu’une personne veut
atteindre dans sa situation actuelle (Brunsteif319Ces buts sont personnels dans la mesure ou
ils sont internes, intérieurs a la personne (Vacalamen, 2010). Les buts de formation sont donc
des représentations de ce qu’un étudiant veuhdtteipar rapport a sa formation. Dans la mesure

ou notre approche se situe plus précisément salaiéne entre le secondaire et le supérieur, nous

* La donation de sens est définie par de Villers9819. 82) comme « l'acte d’'un sujet (personneugey
institution) qui puise dans le capital culturel ijg’est approprié les ressources nécessairescanigréhension de
son expérience en tant que celle-ci recéle lespdiappui et les signes d’une orientation pour &ction ».
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précisons notre définition comme suit : les but$admation sont des représentations de ce qu’un
étudiant veut atteindre en posant un certain cd@kudes. Ces buts peuvent concerner tant la
profession que I'étudiant vise aprés ses études, dans un futur plus proche, les différentes
choses gu'’il souhaite développer dans le cadreslétsides.

Un concept qu'il importe de situer par rapport Ruicde but (de formation) est le concept
de projet (de formation) développé dans le cadeetbéories de I'orientatidnLe projet y est
défini comme étant « a la fois la définition d’uatlet la mise en ceuvre de moyens, de stratégies
permettant de l'atteindre » (Huteau, 1988, pp. 108}. Sur la base de cette définition, nous
considérons que les concepts de projet et de lmiitliés, mais néanmoins distincts. Le concept
de projet est plus large, plus englobant que clduut. La structure de fins et moyens, de buts et
sous-buts englobée au sein du concept de projititngas partie de la définition du concept de
but. Une des références théoriques centrales de travail, la structure hiérarchique des buts
(Carver & Scheier, 1998), décrit cette organisagarbuts et sous-buts. En nous appuyant sur ce
cadre théorique, nous analysons donc bien lestprodgeformation des étudiants. Cependant, tout
au long de ce travail, nous allons majoritairemeiliser le terme de « but » au lieu de celui de
« projet », et ce pour deux raisons principaleenf&rement, utiliser le concept de but nous
permet de distinguer deux éléments qui constitleestructure hiérarchique : son contenu (des
buts) et le principe d'organisation de ce contetes (liens entre buts et sous-buts). Ces deux
éléments sont confondus au sein de la notion dietprdl nous semble que nous serons plus a
méme d’étudier ce qui se joue au sein de la streidiiérarchique si nous partons du terme de
« buts » qui désigne ce qui fait I'objet d’'un fananement hiérarchique plutét que de celui de
« projet » qui englobe cette structure. Une apprqudr le terme de « projet » nous semble trop
englobante pour comprendre finement ce qui se @assein de la structure hiérarchique de buts.
Une seconde raison a la base de notre choix dettile concept de but est que notre approche
sollicite majoritairement des cadres de référereeldppés dans la littérature anglophone. Or,
dans cette littérature, le concept de lgaa) constitue le concept de référence pour désigmer c
gu’'une personne veut atteindre. Le terme de pregttdavantage utilisé dans la littérature
francophone. Cependant, malgré la différence dgelarde ces concepts, ils renvoient & une

réalité relativement similaire. Par conséquentn lgjge le terme de « but » sera majoritairement

® Nous renvoyons le lecteur au travail de Vandercam(@010) pour une étude approfondie du projetopersl de
I’étudiant dans le contexte de la formation.

15



Chapitre 1 : L'engagement de I'étudiant envers bahde formation

utilisé dans le présent travail, le terme de «girpjsera également employé a quelques reprises a
titre de synonyme de but, en particulier dans kgpahe 3 qui présente un article publié dans une

revue francaise.

Venons-en au concept d’engagement. Brunstein (188@)it I'engagement a poursuivre
des buts personnels comme la mesure dans lagesllbuts personnels sont associés a un fort
sentiment de détermination, a la volonté de fage dfforts et a une lutte impatiente pour les
réaliser. Le fait de devenir engagé envers un lutiqolier marque donc le démarrage d’'un
processus qui maintient le but comme exercant nir@e sur le comportement (Klinger, 1975).
Bagozzi (1992) souligne la centralité de cette arotd’engagement au sein de la littérature
relative aux buts. D’apreés lui, il est importargxgliquer les processus qui se produisent entre la
formulation d’'un but et I'atteinte de ce but. L'aggment, entre autres, serait crucial pour la mise

en place d’actions vers la réalisation du but.

Nous définissons donc 'engagement envers un bdioreation comme étant la mesure
dans laquelle ce but est associé a un fort sentideedétermination, ainsi qu’a la volonté de faire
des efforts pour le réaliSerL’importance de I'engagement envers un but denétion,
importance que nous avons commenceé a esquissetlegatignes qui précedent, se doit d’étre
précisée et nuancée. Pour ce faire, le présenitahap propose d’étudier les conséquences de
cet engagement. Notre approche des conséquencesuserelativement large, c’est-a-dire
attentive aux influences tant positives que négatide I'engagement, et aux influences qui se
marquent tant sur le vécu académique des étudjaetplus généralement sur leur bien-étre. S'il
est nécessaire de mieux cerner le rbéle joué pagdgement envers un but de formation au
travers de ses conséquences, il est tout aussalcdlidentifier les éléments qui le construisent
en amont, autrement dit ses antécédents. Peu dercbes ont été menées a proprement parler
sur ces facteurs qui contribuent au développememt certain engagement envers son but de
formation. Or, au vu de I'importance de ce concépemble nécessaire d’'identifier comment en

promouvoir le développement. Nous allons présentedessous des travaux réalisés

® L'aspect de « lutte impatiente » présent dansfiition de 'engagement donnée par Brunstein 8)99est pas
repris dans notre définition. Notre définition repd les aspects de sentiment de détermination \atldeté de faire
des efforts. Cela ne signifie pas que nous ne modsessons pas a cet aspect davantage comporsnaent
I'engagement. Mais au lieu de l'inclure dans laid&bn et dans I'opérationnalisation du concepérdjagement,
nous I'approchons comme une conséquence positivkedgagement. Nous avons fait ce choix afin &één
mesure d’étudier la force du lien entre d’une pentention d’engagement (c’est-a-dire I'engagemtahtque nous le
définissons et I'opérationnalisons) et d’autre pearnise en ceuvre comportementale de cet engagement

16



Chapitre 1 : L'’engagement de I'étudiant envers bahde formation

majoritairement dans d’autres domaines que le chamgtement vocationnel, mais dont les
apports peuvent étre transférés dans ce champi diggrent parmi les plus intéressants pour

notre réflexion.

En résumé, le présent chapitre se propose de diedableau de ce que la littérature peut
nous apprendre jusqu’a présent des facteurs jauranble en amont et en aval de I'engagement
envers un but, et plus précisément, un but de fidomales trois premiers points abordés ci-
dessous traiteront plus précisément des antécédentsngagement envers un but et reléveront
par conseéquent davantage du processus d’établisselméout. Quant aux deux derniers, ils se
concentreront sur ses conséquences et se rappori@resi davantage aux résultats de la
poursuite du but, a I'évaluation qui en est faitauwx réactions qui en découlent. Notre approche
s’articule ainsi autour de deux étapes capitales tlaprocessus de poursuite d’'un but (Austin &
Vancouver, 1996).

2. Les enseignements de la théorie dgoal settingquant aux antécédents de

'engagement envers un but.

Une revue de la littérature au départ de la nod@ngagement envers un bigogl
commitmentindique clairement que ce concept a été le pludi€ dans le cadre de la théorie du
goal setting (Locke, Latham, & Erez, 1988). Nombre d'études ée=nen référence a cette
théorie se sont focalisées sur des buts extéréelagpersonne, dans un contexte organisationnel
(ex : des buts donnés par l'organisation au treewa)f. Le résultat majoritairement mis en
évidence par ces études est que, sous certaindgiaos, des buts difficiles donnent lieu a une
meilleure performance que des buts faciles (Lo8kew, Saari, & Latham, 1981). L'une de ces
conditions les plus citées est la suivante : pag kg difficulté du but ait un effet positif sur la
performance, un certain engagement de la part iddiidu envers le but est nécessaire
(Hollenbeck & Klein, 1987). Celui-ci est défini come la détermination a faire des efforts vers le

but (Locke et al.,, 1981). Hollenbeck et Klein (1p&butiennent également que l'effet de

" La notion degoal settingpeut se traduire par celle de fixation d’objectiégtte théorie étudiant les niveaux
d’'objectifs qui sont assignés a une personne olcelleci se fixe dans la poursuite de ses propues

8 Ces buts sont donc assignés de I'extérieur, gumsésne personne tierce, par opposition aux butopaels dont
sont typiguement considérés comme faisant pagibués de formation.
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I'engagement sur la performance est modéré pawvéaun de difficulté du but. Quand le but fixé

est difficile a atteindre, un engagement élevé ddimu a une performance élevée.

Parmi les études situées dans le cadre de la ¢hdamgoal setting beaucoup se sont
penchées sur les antécédents de cet engagemensd envieut. Hollenbeck et Klein (1987) ont
proposé un modele théorique intégrant les résuttatges études. Leur modeéle suggere que
I'engagement envers un but de niveau de difficaleé/é est directement influencé par deux
antécédents proximaux, a savoir la valeur attaéhEatteinte du but et les attentes de réussite
quant a l'atteinte de ce but. Plusieurs auteurseoneffet montré que la probabilité attendue
d’atteindre un but était liée positivement a I'eggaent envers ce but (Dachler & Mobley,
1973 ; Locke, Frederick, Lee, & Bobko, 1984). Sinl’considere deux personnes confrontées a
deux buts de méme niveau de difficulté, celle daftendra le plus a atteindre le but fixé sera
également celle qui s'y engagera le plus. Celle apnisidere qu’il ne lui est pas possible
d’atteindre le but fixé risque de ne pas essaydiatteindre (Locke, 1968). Cependant, certains
auteurs ont mis en évidence une relation curvilreéantre cette probabilité attendue et
I'engagement : I'engagement diminuerait a des nixdees éleves d’attente de réeussite (Mento,
Cartledge, & Locke, 1980). Par ailleurs, la valauégalement été rapportée comme un facteur
exercant un impact positif sur 'engagement (exenkd et al., 1980). Ces deux facteurs se
trouvent rassemblés au cceur de I'approche dittEkpéctancy-Valudéveloppée a 'origine par
Vroom (1964). C’est en s’inspirant de cette appeoghe Hollenbeck et Klein (1987) ont suggére
de faire de ces deux variables, la valeur et lésnis de réussite, les deux antécédents

proximaux de 'engagement envers un but.

A leur tour, ces deux antécédents seraient fondmmeux types de facteurs : les uns
situationnels (ex : les récompenses, l'influencgade, la complexité de la tache, les contraintes a
la performance, le soutien du supérieur, la cortipgtisociale, le caractere public du but,
'autodétermination) et les autres personnels (elengagement envers I'organisation,
I'investissement dans le travail, les réussites@es, I'estime de soi, le besoin de réussiteele li
de contrdle). Ces facteurs personnels et situatisnseraient par conséquent des antécédents
distaux de I'engagement envers un but de niveadiffieulté élevé, du fait de leur influence

indirecte sur ce dernier, via les antécédents pramk.
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Une méta-analyse réalisée par Klein, Wesson, Hadlek et Alge (1999) sur la base de
83 échantillons indépendants a confirmé que lawaé&achée a l'atteinte du but et les attentes
de réussite quant a l'atteinte de ce but, anté¢édrmsidérés comme les plus proximaux, sont
fortement et positivement liés a 'engagement eawverbut. Cependant, seules quelques relations
entre I'engagement envers un but et ses antécedadots distaux s’avérent soutenues
empiriquement.

Ces travaux menés dans le cadre de la théorgodusettingcontribuent a une avancée
importante dans la réflexion sur les antécédentbedgagement envers un but. D’une part, ils
soutiennent une distinction entre des antécédentsnpaux et d’autres plus distaux, autrement
dit entre des influences s’exercant de manierectiret d’autres de maniere indirecte sur
'engagement. D’autre part, ils suggérent des Béembien spécifiques jouant un réle a I'un ou
l'autre de ces deux niveaux d’influence. Les denieeedents proximaux mis en évidence, a
savoir la valeur et les attentes de réussite, ‘antihtage d'étre relativement généraux, non
spécifiques au contexte des buts assignés de riexite Le modeéle de Expectancy-Value
(Eccles & Wigfield, 2002) a la base de la mise &idence de ces deux facteurs soutient
d’ailleurs leur pertinence en tant que prédictelimscts de 'engagement, cette fois, envers un but
personnel. Cependant, la prudence est de mise gueninférences que I'on pourrait faire
concernant les antécédents distaux de I'engagefdaleski, 1987). En effet, les variables mises
en évidence a ce niveau semblent davantage spasfigux buts assignés de I'extérieur et au
contexte organisationnel. Il est par conséquenessaire d’explorer d’autres cadres théoriques
plus précisément relatifs aux buts personnels,adisuggérer des facteurs influencant la valeur
et/ou les attentes de réussite relatives a cedgpmuts et ainsi, indirectement, le développement
d’'un engagement a leur égard.

3. Deux antécédents proximaux de I'engagement engeun but personnel : la valeur et
les attentes de reussite.

Le modele de Expectancy-Valueléveloppé par Eccles et Wigfield (2002) occupe une
place importante dans le champ de la psychologidadeotivation appliquée a I'éducation
(Galand & Bourgeois, 2006). Ce modele suggere guwaleur attribuée a une tachal(e et les
attentes de réussite dans la tacBgpéctancy influencent le choix de cette tache, ainsi que
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I'auto-régulation, la persévérance et la perforneadans celle-ci. Plus directement en lien avec
notre sujet, ces deux facteurs permettent d’exefi¢es choix d’études et de métier (Durik, Vida,
& Eccles, 2006). Le choix se définit comme la décisle commencer ou de poursuivre (ou non)
son investissement (dans une tache, des étudesétier). A leur tour, les attentes de réussite et
la valeur sont entre autres fonction de la diftiéyercue de la tache et des buts poursuivis par
I'individu.

Les attentes de réussite traduisent les croyareedividus concernant leur probabilité
de réussir dans la tache, les études ou le métiguestion. Eccles et ses collégues mesurent ces
attentes de réussite de maniére analogue a la meatoat Bandura (1997) mesure le sentiment
d’efficacité personnelle (confiance qu’a l'individun sa capacité a réussir une tadche donnée). Cet
auteur soutient lui aussi que cette perceptionfidafité est un déterminant majeur du choix
d’'une activité, des efforts investis dans celleetide la persévérance de l'individu (Bandura,
1997). Ces éléments auraient a leur tour un impactle niveau de performance atteint. Les
diverses recherches menées dans le domaine scolgireonfirmé ces influences (Vanlede,
2007). Plus les éléves rapportent un sentimenficBefté personnelle éleve, plus ils fournissent
des efforts et persévérent face aux difficultéscoeirées dans la tache (Bouffard-Bouchard,
1990 ; Multon, Brown, & Lent, 1991). Lexistenceude relation entre sentiment d’efficacité
personnelle et performance scolaire est égalenient dtablie, bien gu’elle reste d’amplitude
modérée (corrélations entre .30 et .50) (Galanda&l&te, 2004). Outre cette influence sur ces
comportements liés a la réussite, Bandura (1997%)sage également que le sentiment

d’efficacité personnelle puisse prédire la volaitavestir des efforts dans une activite.

Quant a la valeur, elle correspond a la percemigiont les individus de ce que cette
tache, ces études ou ce métier peut (peuvent)agporter. La valeur se compose de quatre
éléments : I'importance, la valeur intrinséque ifaérét), I'utilité et le colt (Eccles & Widfield,
2002). Dans le cadre de ses travaux spécifiquepmrduits sur le concept de valeur, Neuville
(2004) propose de définir chacune de ces compasaotame suit. L'importance d’'une tache
correspond a limportance personnelle de bien ilsstache en question. Elle traduit la
perception de la mesure dans laquelle la tacheateanx individus de confirmer ou d’infirmer
les aspects pertinents ou centraux de leur seli).( Lintérét désigne le plaisir éprouvé en
effectuant la tache. Lutilité traduit I'instrumentité de la tache pour les buts du sujet. Ces trois

composantes affectent la valeur de maniere posi@Quent au codt, il représente les aspects
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négatifs percus en lien avec I'engagement danddaet Ces aspects peuvent étre la quantité
d’efforts requis pour réussir la tache, le tempgesti qui pourrait étre consacré a d’autres

activités valorisées et la peur de I'échec.

Les différents tests du modéle dExXpectancy-Valusoutiennent que les comportements
liés a la réussite (choix, persévérance et perfoceasont positivement influencés par la valeur
attribuée a la tache et par les attentes de réudaits cette tache (Eccles & Wigfield, 2002).
Cependant, ces deux déterminants semblent entreteagun des liens privilégiés avec certains
de ces comportements. Ainsi, les attentes de téusstdisent davantage la performance, alors
que la valeur (et en particulier une de ses dinoassi'importance) influence davantage le choix
de s’investir dans la tdche (Meece, Wigdfield, & Es¢1990). Par ailleurs, la valeur et les attentes
de réussite semblent se renforcer mutuellementacoorde plus de valeur & une tache que l'on
s’attend a pouvoir réussir et on s’attend davantagéussir une tache a laquelle on attache
beaucoup de valeur (Eccles & Wigfield, 2002). Pans&quent, les attentes de réussite sont
susceptibles d’'influencer indirectement le choixsevestir dans une tache, via leur impact sur
la valeur qui entretient un lien privilégié avec d®ix. Il en va de méme pour la valeur qui
influencerait indirectement la performance, via sopact sur les attentes de réussite qui

entretiennent un lien privilégié avec cette perfance.

Klinger, Barta et Maxeiner (1980), dans le cadrdale travail sur les buts personnels
poursuivis par les individuscrrent concerns soutiennent que les theéories relatives au
paradigme de Expectancy-Valueconstituent I'approche la plus satisfaisante ppuoédire
'engagement envers un but. Certes, ces théorids éth développées pour prédire des
comportements (choix, persévérance, performancehoet 'engagement au sens ou nous
'entendons (mesure dans laquelle un but persomsel associé a un fort sentiment de
détermination, ainsi qu'a la volonté de faire diésres pour le réaliser). Cependant, 'engagement
est un relativement bon prédicteur du comporterdestindividus (Klinger et al., 1980). Il est
des lors raisonnable de penser que les hypothesesside ces théories relatives au paradigme de
I' Expectancy-Valusont pertinentes pour la prédiction de 'engagem@test du comportement
de choix que notre concept d’engagement semblrisegpoche. En effet, le degré d’engagement

envers un but de formation prédit le choix de ceftmation (Germeijs & Verschueren, 2007).

Bien que ces deux concepts soient liés, un élénentdistingue : le choix est
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dichotomique (choisir de s’investir dans une taohechoisir de ne pas s’y investir), alors que
'engagement est continu (s’engager avec degrélusiqu moins grand dans la poursuite d’'un
but). Cette différence n’est pas négligeable dansmkesure ou elle pourrait amener tout
particulierement les attentes de réussite a se adengifféeremment dans la prédiction du choix
et de 'engagement. Des différents tests du pamaglige |IExpectancy-Valu¢eccles & Widfield,
2002), il ressort que les attentes de réussiteiggéd positivement le choix d’'une tache. Un
individu qui estime avoir une probabilité élevéerdassir une tache aura davantage tendance a
choisir de s’y investir, alors qu’un individu qustane avoir une probabilité faible de la réussir
aura davantage tendance a choisir de ne pas sgtinvDu fait du lien que nous envisageons
entre choix et engagement, nous sommes ameneésid@en que le degré d’engagement dans un
but devrait lui aussi étre positivement influenc fes attentes de réussite. Cependant, cette
relation pourrait ne pas étre aussi linéaire quee &n effet, les travaux menés dans le cadre de la
théorie dugoal settingont spécifiquement approché le lien entre attedeeseéussite et degré
d’engagement, certes majoritairement dans le cddrduts assignés de I'extérieur. Comme
évoqué ci-dessus, certains de ces travaux onfetneis en évidence une simple relation linéaire
positive entre attentes de réussite et engagerbachler & Mobley, 1973 ; Locke et al., 1984),
mais d’autres ont montré que I'engagement, biermugrhentant avec les attentes de réussite,
diminuait & des niveaux tres élevés de ces attemtasiivant une relation curvilinéaire (Mento et
al., 1980). En effet, s'il est tres probable quesdes individus s’attendent & parvenir a atteindre
leur but, plus ils sont préts a faire des efforixe sens, on peut également envisager que certains
individus estiment I'atteinte de leur but tellemgmbbable que cela les améne a faire moins

d’efforts que les individus un peu moins sirs deslie de la poursuite de leur but.

Cependant, les quelques études utilisant ledgare de I[Expectancy-ValuéEccles &
Wigfield, 2002) pour expliquer I'engagement envars but personnel ne soutiennent pas une
telle relation curvilinéaire. Klinger et al. (1986)ontrent que l'intensité de 'engagement envers
un but (les efforts que l'individu compte inves&dt positivement prédite par la valeur attachée a
ce but, ainsi que par la probabilité percue dediatire. Deux études plus récentes postulent cette
méme influence positive des attentes de réussitesigagement (Affleck et al., 2001 ; Shah &
Higgins, 1997). Shah et Higgins (1997) mettent\adence un simple impact positif des attentes
de réussite sur 'engagement des étudiants. Cepenldaopérationnalisent 'engagement envers

un but comme une probabilité estimée par l'indiviii choisir un cours, ce qui se rapproche
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davantage du concept de choix que de notre cod@@mgagement. Quant a Affleck et al. (2001),
iIs s’intéressent plus précisément a I'engagemamhportemental envers un but (quantité
d’efforts mis en ceuvre pour atteindre un but es@etrance dans ces efforts) et non a l'intention
d’engagement au cceur de notre analyse. Les ré&salisgnus dans ces deux dernieres études ne
sont par conséquent pas directement pertinents powe analyse spécifique du lien entre
attentes de réussite et intention d’engagementei@smt, soulignons que de maniére tres
similaire & Klinger et al. (1980), Bandura (199%visage que le sentiment d’efficacité
personnelle (considéré par Eccles et Wigfield (2@@2nme analogue a leur mesure des attentes
de réussite) influence une variable non comportéaterproche de notre concept d’engagement :
la volonté d’investir des efforts dans une activii@ujours dans le méme sens, Oettingen, Pak et
Schnetter (2001) soutiennent qu’'un engagement é&evérs un but (qu’ils définissent de la
méme maniere que nous) peut se développer quaraltézges de réussite sont élevées. Si les

attentes de réussite sont faibles, 'engagemenmtidéui aussi étre faible.

Au terme de cette analyse, nous retenons le pbsuigant basé sur le paradigme de
I' Expectancy-Valueplus 'individu croit en sa capacité a atteindrebut, plus il a I'intention de
s’engager dans la poursuite de ce but. Notre amalpsis a cependant montré que la réalité
pourrait étre plus complexe que ne laisse enteoéite hypothése. En effet, la relation entre
attentes de réussite et engagement pourrait siagFeecurvilinéaire au lieu de linéaire, comme
'ont suggéré Mento et al. (1980) dans le cadrelalethéorie dugoal setting A notre
connaissance, ce n’est cependant pas ce que ntdeseriudes menées sur I'engagement envers
un but personnel dans le cadre du paradigmeEd@é&ctancy-ValueRar ailleurs, la relation entre
attentes de réussite et engagement pourrait nevéker qu’a des niveaux élevés de difficulté du
but. C’est en tout cas a ces niveaux de difficgi@ Hollenbeck et Klein (1987) mettent en
évidence leur modele des antécédents de I'engageemamrs un but assigné. Cependant,
toujours en nous appuyant sur le paradigme Eepkctancy-Valuenous envisageons plutét que
la difficulté percue du but influence les attentds réussite qui, a leur tour, déterminent
'engagement. Ces différentes options quant au typeelation que les attentes de réussite
pourraient entretenir avec l'engagement soutienné@ntérét d’étudier ce lien. Nous y

reviendrons lors de la discussion générale dedseth

Quant au second facteur au cceur du paradigme=gpdttancy-Valuda valeur, Wrosch
et ses collegues (Wrosch, Bauer, & Scheier, 20060sch, Miller, Scheier, & Brun de Pontet,
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2007 ; Wrosch, Scheier, Carver, & Schulz, 2003a¢3th, Scheier, Miller, Schulz, & Carver,
2003b) attribuent un role particulierement cen&raline de ses dimensions comme source de
'engagement envers un but. Il s’agit de l'impodan Dans leurs travaux réalisés plus
spécifiguement sur la notion de désengagementsgdeaait I'idée selon laquelle, pour qu'une
personne puisse se désengager d'un but, il fauteaernier perde de l'importance a ses yeux.
Réduire I'importance d’un but, le redéfinir commanmeécessaire pour la satisfaction dans la vie,
permet a la personne de s’accommoder au désengapdmeelui-ci. Le désengagement d’'un
but devrait donc toujours impliquer une certainergénisation du concept de soi de la personne,
réorganisation impliquant d’accorder une place maientrale aux aspects du soi directement liés
au but en question. Ainsi, en approchant le problgrar son versant « négatif », celui du
désengagement, ces auteurs soutiennent plus gpéafent le lien entre importance et
engagement. Dans le méme sens, Austin et Vanc¢i®86) mettent en avant 'importance d’un
but comme une des six dimensions sur lesquellasntdes buts (I'importance, la difficulté, la
spécificité, la temporalité, le degré de consciegtda complexité) et soulignent le lien direct que
cette dimension de l'importance entretient aveadagement. Les personnes développent et

maintiennent leur engagement envers des buts iamgerpour elles (Gollwitzer, 1993).

Pour terminer, notons que le paradigme #&xpectancy-Valuenvisage que les attentes
de réussite et la valeur puissent interagir damsitepact sur les comportements liés a la réussite.
Traditionnellement, c’est un effet multiplicatewi@ été soutenu : quand la valeur ou les attentes
de réussite augmentent, I'effet de l'autre prédictsur le comportement augmente (Vroom,
1964). Cependant, dans le cadre de la prédictiofedgagement envers un but, Klinger et al.
(1980) montrent que linteraction entre la valetirles attentes de réussite n’exerce que peu
d’influence. Ce résultat pourrait étre di au faiecet effet d’interaction semble varier dans
différentes conditions. Shah et Higgins (1997) enteffet montré que I'effet de I'interaction
entre valeur et attentes de réussite sur I'engagemevers un but dépend du type de but
considéré (but d’accomplissement ou but de préeehtNous reviendrons sur ce point dans la
discussion de la these.
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4. Deux antécédents distaux de I'engagement envens but personnel : la représentation

du but en termes de niveau d’abstraction et de degrd’intégration.

Comme I'ont suggéré Hollenbeck et Klein (1987),edé/facteurs devraient exercer une
influence indirecte sur I'engagement, par le bidés leur impact sur les deux antécédents
proximaux que sont la valeur et les attentes desitau Le modele de la structure hiérarchique
des buts développé par Carver et Scheier (£398)ére étre un cadre théorique particuliérement
intéressant pour identifier de tels antécédentauaksde I'engagement envers un but personnel.
D’une part, ce modeéle se centre sur I'étude de pertsonnels (par opposition aux buts assignés
de I'extérieur). En effet, les différents conceptee Carver et Scheier (1998) passent en revue en
guise d’introduction a leur travail sur la notioe @uts sont les suivantpersonal projects
(Little, 1989), personal strivinggEmmons, 1986)current concerngKlinger, 1975),life tasks
(Cantor, Norem, Niedenthal, Langston, & Brower, 1R&ossible selvegMarkus & Nurius,
1986). Malgre les différentes terminologies utidisgtous ces concepts font référence a des buts
personnels basés sur des motifs de type indivihetmi, Salmela-Aro, & Koivisto, 2002).
D’autre part, ces auteurs ont développé un modderique visant spécifiqguement a expliquer
'importance que prend un but aux yeux d'un individOr, I'importance constitue une des
dimensions de la valeur, antécédent proximal degbgement, et, de plus, est une dimension qui
semble jouir d’un lien privilégié avec I'engagent@nPar conséquent, les facteurs suggérés par
Carver et Scheier (1998) comme influencant I'imaoce d’'un but sont des candidats au role

d’antécédents distaux de I'engagement envers un but

° Dans le cadre de leurs travaux, Carver et Scli#880, 1998) considérent les buts a la fois comagerbrmes ou
valeurs de référence qui, via des boucles de feel:hcontribuent a la régulation du comportememtsiagque
comme des éléments organisés en une structuredhigpae. lIs combinent ces deux conceptions au deiteur
théorie dite du contrbélecontrol theory. Cette théorie s’ancre dans le travail de Poy&933) et considére que le
comportement humain est organisé en une hiéradehlmucles de feed-back dans lesquelles les maienaduire
les écarts apparaissant au sein des boucles dédekde niveau supérieur deviennent les normeagfdeence des
boucles de niveau inférieur. Par le terme « modélt structure hiérarchique des buts », nous désgl'aspect de
la théorie du contrdle relatif & I'organisation dests en une structure hiérarchique. Nous ne pepas ici
directement en compte l'aspect de feed-back etégelation du comportement développés dans la #hésui
controle.

10 Etant donné le lien particuliérement soutenu am de la littérature entre importance et engagemenafin de
proposer une analyse en profondeur plutdt qu’exhejsious nous penchons uniquement sur ces facteiggérés
par Carver et Scheier (1998) et susceptibles d@miter indirectement 'engagement via I'importariééanmoins, il
se pourrait que d’autres variables (telles quealgises dimensions de la valeur et les attenteulssite) jouent
également le réle de médiateurs de cette influence.
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4.1. La représentation des buts en structure hiérahique.

Comme nous I'évoquions ci-dessus, une variété deegts sont utilisés, au travers de la
littérature, pour désigner les buts personnelsppuasuivent les individus. Tous ces termes ont
en commun le noyau de signification de la notiorbdg a savoir I'idée selon laquelle un but est
ce qui donne de I'énergie, dirige les activités gess de maniére organisee et sert & engager les
activités de ceux qui I'adoptent (Carver & Schele998). Carver et Scheier postulent que ces
concepts existent au sein d'un systeme de strgctometivationnelles hiérarchiguement
organisées, appeléetion hierarchy". Certains de ces concepts représentent plutdiuesdu
haut de la hiérarchiepérsonal strivings life tasks et possible selvgs alors que d’autres
représentent des buts apparaissant plus bas dahgrkchie ¢urrent concerns personal
projecty. Cette distinction traduit ce que Carver et Sehappellent une différence de niveau
d’abstraction du but. La conception que ces autdéveloppent du concept d’abstraction est la
suivante : les buts plus abstraits traduisent whaio de I'individu concernant sa personne, ils
disent le type de personne que lindividu souhdegenir, alors que les buts moins abstraits
traduisent un souhait de l'individu concernant gaesons, ils disent les actions que l'individu
souhaite réaliser.

Carver et Scheier (1998) concgoivent ces buts atssth ces buts concrets comme liés
entre eux au sein d’'une structure hiérarchiquerosga en différents niveaux d’abstraction. La
figure 1 représente les niveaux d’'abstraction las plevés de cette structure hiérarchique. Ces
niveaux les plus élevés comprennent, par ordreodd&samt de niveau d’abstraction, les buts
suivants :

- lessystem conceptsaduisent le sens global du soi idéalisé ;

- les principlescommencent a donner une certaine forme au conmperte mais la

forme est toujours assez vague, ils correspondexttaits de personnalité que
I'individu souhaite développer ;
- les programssont des buts qui donnent une idée plus préciseothportement que

I'individu souhaite mettre en ceuvre ;

1 Cette conception d’'une organisation des buts &muse de hiérarchie domine au travers des différéomaines
de la psychologie (Austin & Vancouver, 1996). CameScheier (1998) I'ont reprise des travaux meya@sPowers
(1973). Ces travaux ont donné lieu a la théorieabntrol theoryet figurent parmi les principaux travaux a I'origi
de cette conception actuelle.
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- les sequencesorrespondent aux séquences de mouvements paeliesql’individu

compte réaliser un programme.

System concepts
Be-goals
Principles
Do-goals Programs
Motor control Sequences
goals

Figure 1. Structure hiérarchigue des buts (adapté de Cangateier (1998)).

Carver et Scheier (1998) organisent ces différeats en trois grands types de buts :

- lesbe goalsgui occupent le haut de la hiérarchie et concerneesouhait de I'individu

de devenir un certain type de personne (ils regmoupessystem conceptst les

principles ;

- les do goalsqui occupent le milieu de la hiérarchie : ils cement le souhait de

lindividu de réaliser un certain type d’actiSret sont considérés comme des sous-

buts permettant de progresser verdkegoalg(ils correspondent ayxograms ;

- les motor control goalsqui occupent le bas de la hiérarchie : ils corneetrres

mouvements physiques que l'individu compte réaliseconstituent des sous-buts

permettant d’atteindre lefo goals(ils correspondent awsequences

12 Nous concevons que les termes sous-buts et actossnt pas synonymes. A titre d’exemple, on peirtune
certaine nuance entre I'action de s’inscrire a xemeen et le sous-but de réussir cet examen, sdugdbgontribue
au but final de devenir dipldomé en psychologie. €@efant, dans le cadre de la structure hiérarchigaebuts, cette

distinction n'est plus aussi marquée dans la mesuriesdo goalssont considérés par Carver et Scheier (1998)

comme des sous-buts contribuant a I'atteintebdegoals ainsi que comme des buts formulés en termesalisee
un certain type d’action. Dans la suite du documeingn référence a ce cadre théorique, nous eonmsdg termelo

goalspour désigner les buts par lesquels les indivitifiissent les actions qu’ils comptent mettre ewre2 Nous
envisageons également aisgoalscomme des sous-buts contribuant a la poursuiteitsede niveaux plus élevés.
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Carver et Scheier (1998) se sont intéressés au tlaucette hiérarchie et plus
particuliérement & la distinction qui y apparaitirenbe goals et do goal$®. Dans une
terminologie francophone, cette distinction diffce les buts dits identitaires des buts dits
opératoires (Bourgeois, 2006). Les buts opératq@oessuivis dans la vie (ex : entreprendre une
formation) sont asservis a des buts super-ordodioédre identitaire (ex : atteindre une image
positive de soi visée, éviter une image négativealenenacante). Les buts opératoires peuvent
étre considérés comme des sous-buts des butdadiesti

Cette organisation hiérarchique en buts super-ox@®®@t sous-buts se retrouve dans les
conceptions développées par d’autres auteurs quin@mqué I'histoire de la recherche en
psychologie. Ainsi, Nuttin (1980) suggére que lesskirés divers poursuivis par I'étre humain
sont autant de moyens contribuant & des butseudt&rimoins nombreux. Chaque comportement
puise son sens dans le but ultérieur auquel ilribnrd. Maslow (1972), dans le cadre de son
travail sur les valeurs, suggére également queszells’organisent en une structure hiérarchique.

Les valeurs ne seraient finalement que de simpégmes sur le chemin de la réalisation de soi.

Les lignes multiples vers un méme but indiquent pjusieurs buts de niveaux inférieurs
contribuent a sa réalisation (Carver & Scheier,8)98es buts & un niveau donné peuvent donc
étre réalisés par une variété de moyens a desuxiyglas bas. De la méme maniere, un but

spécifique peut étre poursuivi au service de dibets.

Cette conception d'une organisation hiérarchiqundyuts opératoires d’'une part et d’autre
part en buts et valeurs centraux qui constituensded’autre part, s’avere particulierement
pertinente pour expliquer certaines difficultéscamtrées dans la vie de tous les jours (Carver &
Scheier, 1998). A titre d’exemple, 'absence dadientre niveaux élevés et niveaux bas de la
hiérarchie de buts peut étre problématique. Ceatapersonnes ne semblent pas réaliser que les
décisions gu’elles peuvent prendre a un niveauiefé peuvent les aider a réaliser les buts
désirés a un niveau plus élevé. Dans le méme diidi€e, d’autres personnes peuvent avoir des
difficultés a spécifier les buts concrets a megtneceuvre pour atteindre des buts plus abstraits.
Cette absence de mise en liens a tendance a fteipeygression vers ses buts, ce qui suscite des

affects négatifs (ex : stress).

13 Cet intérét pour les niveaux plus élevés d’abtiracest par ailleurs en accord avec la tendanoaetapée des
individus a identifier leurs actions a un niveadatigement élevé, c’est-a-dire en des termes platidtraits
(Vallacher & Wegner, 1987).
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4.2. L'importance d’'un but au sein de la structurehiérarchique.

Venons-en a un principe central qui découle des a@tjanisation hiérarchique des buts et
qui constitue la raison pour laquelle le modeldadstructure hiérarchique des buts présente un
intérét tout particulier dans le cadre de notreragipe des antécédents distaux de I'engagement
envers un but. Ce principe est le suivant : les haetsont pas équivalents en importance (Carver
& Scheier, 1998). Plus on monte dans la strucfultes les buts sont fondamentaux pour le sens
premier du soi de lindividu. Les buts aux niveaphkis élevés sont intrinsequement plus
importants que ceux aux niveaux plus bas. Pawaddes buts aux niveaux plus bas ne sont pas
nécessairement équivalents en importance. Plusuticdncret contribue & un but hautement
valorisé a un niveau plus abstrait, plus ce butrirest important. Par ailleurs, comme souligné
ci-dessus, un but concret donné est parfois refiig d’'un but. Un but qui contribue ainsi a la
réalisation de plusieurs buts en méme temps estipiportant qu’un but qui contribue a la
réalisation d’'un seul but. Dans un méme ordre @jd&ustin et Vancouver (1996) soutiennent
qu’a la fois la centralité d’'un but pour le concdptsoi d’un individu et le nombre de buts super-

ordonnés servis par le but en question contribadimhportance prise par le but.

Autrement dit, il y aurait deux manieres différenpar lesquelles les buts peuvent prendre
de I'importance via leur niveau d’abstraction et via leur degtiétdgration. Nous définissons le
degré d’intégration d’un but comme la mesure dagaélle I'individu percoit ce but comme lié a
d’autres buts au sein de sa hiérarchie de butsntQaa niveau d’abstraction, il permet de
distinguer les buts que lindividu formule a un haiveau d’abstraction, c’est-a-dire les buts
relatifs au fait d’étre un certain type de persofe goal, des buts qu’il formule a un faible
niveau d’abstraction, c’est-a-dire des buts redadifi fait de réaliser un certain type d’actido (
goalg. Un but sera d’autant plus percu comme importani est formulé a un niveau élevé
d’abstraction et releve ainsi des niveaux les plasés de la hiérarchie. Par ailleurs, un but sera
également d'autant plus percu comme important gest fortement intégré au sein de la
hiérarchie de buts, c’est-a-dire qu’il est percmote contribuant a la réalisation d’'un but plus

abstrait ou a celle de plusieurs autres buts saméihent.

Prenons un peu de distance par rapport a cettenndtintégration pour constater son

intérét tout particulier dans le cadre d’'une étdde buts de formation des étudiants. L'étudiant
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ne se caractérise pas par une seule sphére dé \iymation. Il évolue parallelement dans
d’autres domaines (familial, social...). La prisecamsidération de I'intégration permet d'éviter
une focalisation sur le seul but de formation @étudiant (comme cela a souvent été le cas dans
les différentes recherches menées dans le domaitier@ntation) et d’envisager ce but comme
plus ou moins lié & toute une série d’autres batssuivis par ailleurs dans d’autres domaines de

la vie (Vandercammen, 2010).

Dans I'explication de leur théorie, Carver et Sehgil998) font d’une certaine maniére
également le postulat d’'un lien indirect entre desix dimensions que sont 'abstraction et
I'intégration, d’'une part, et 'engagement d’aypaat, lien qui se produirait par I'intermédiaire de
'importance que prend le but. Ainsi, ces autewrggerent que la structure hiérarchique telle
gu'ils la définissent peut expliquer la difficuldése désengager tant d’un but abstrait que d’un but
concret. Plus un but est abstrait, c’est-a-direysdeur compréhension, plus un but est lié
directement au sens central du soi, plus il estomapt aux yeux de la personne et, par
conséquent, plus il est difficile de s’en désengalylais il peut étre tout aussi difficile de se
désengager d’'un but concret qui en tant que telonee pas directement sur le concept de soi de
l'individu, autrement dit d’'un but qui ne semblespen lui-méme tres central. En effet, pour peu
que, via la structure hiérarchique et les difféseliéns qui la composent, ce but relativement
concret soit lié de maniére importante a des bluts gbstraits, c’est-a-dire a des buts identitaires
se désengager de ce but concret devient égalemgsndlifficile. Les buts formant une chaine,

abandonner le but concret met en péril la pourslétebuts auxquels il contribue.

Par ailleurs, il est important de noter que ceftpothése de Carver et Scheier (1998)
selon laquelle lebe goalssont plus importants que lds goalssemble en contradiction avec un
autre postulat selon lequel des buts proximauxpeéti8ques donnent lieu & davantage de
motivation intrinseque, de satisfaction personnetle sentiment d'efficacité personnelle, de
persévérance et de performance (autant de fadti@ddirectement liés a I'importance) que des
buts généraux et distaux (Bandura, 1986; Locke &dm, 2002; Schunk, 1990; Zimmerman,
1989). Ce dernier postulat se base sur 'idée dalquelle, si le but est vague, plusieurs niveaux
de performance vont étre considérés comme refldtatieinte du but (dont des niveaux
inférieurs a celui attendu), alors qu’'un but spgué donnera lieu a une performance moins
variable (plus proche par conséquent du niveandide(Klein, 1989). Notons cependant que ce
dernier postulat ne concerne pas directement landi®n entre buts identitaires et buts
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opératoires sur laquelle se penchent Carver eti&clE998). Néanmoins, il est vrai qu'un
certain lien existe probablement entre ces deutindi®ons : les buts identitaires s’appliquent
généralement, selon Carver et Scheier, sur unlphgs terme et seraient par conséquent plus
distaux que les buts opératoires.

Cependant, Bandura (1986) reconnait égalementléed&s buts a long terme dans la
motivation humaine quand il affirme : « L'anticipat de résultats distaux fournit une direction
générale pour le choix d’activités et augmentedgré d’implication dans celles-ci » (p. 336).
Cet auteur suggere méme que, pour un développepaseabnnel optimal, une combinaison
d’'aspirations distales et d’éléments de guidancxiprale serait nécessaire. Zaleski (1987)
soutient également d’'une certaine maniére I'intdetette combinaison en indiquant que, si les
buts proximaux sont nécessaires pour l'atteinteldes distaux, ceux qui ont des buts distaux
travaillent davantage sur leurs buts proximaux. N@viendrons sur ces considérations une fois

que les notions d’abstraction et d’intégration ati&té chacune détaillées.

Ces postulats avanceés par Carver et Scheier (X@@8grnant les implications du niveau
d’abstraction et du degré d’intégration d'un butupdimportance qui lui est accordée et
'engagement manifesté a son égard n'‘ont cepenpast a notre connaissance, été étudiés
empiriqguement dans le cadre du modele de la steictuérarchique. D’autres théories
conceptuellement proches ont, quant a elles, tdijdt de diverses investigations, mais celles-ci
se focalisent principalement sur une seule des dengnsions : I'abstraction ou 'intégration. Ce
que les tests empiriques de ces théories relativesimmilaires nous apprennent reste néanmoins
tres intéressant dans notre tentative de mieux tamdpe les apports du modele de Carver et

Scheier.

4.3. Le niveau d'abstraction du but.

La notion de niveau d’abstraction telle que défipge Carver et Scheier (1998) distingue
les be goalsdesdo goals autrement dit les buts identitaires des buts aip&#es. Les buts
identitaires englobent deux types de buts sjesem conceptsune part, et leprinciplesd’autre
part (ces derniers sont hiérarchiquement directenmd@rieurs auxsystem conceptsLes do

goals correspondent auprograms Dans un premier temps, nous allons situer cdgrdifts
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termes utilisés pour caractériser des buts derdiffé niveaux d’abstraction par rapport a deux
autres concepts largement étudiés au sein dedeatiire : lepossible selve@Markus & Nurius,
1986) et lepersonal strivinggEmmons, 1986). Ensuite, nous reviendrons surrtaedsion de
niveau d’abstraction prise dans son ensemble et annoncé, nous détaillerons les travaux
qui, au sein de la littérature, se sont le pluge@gpes de cette dimension, ainsi que les résultats

empiriques auxquels ils ont donné lieu.

Les system conceptse rapprochent d’un autre concept central dévél@ppintersection
de la littérature relative au concept de soi etelee relative a la motivation : lggssible selves
(Markus & Nurius, 1986). Lepossible selveseprésentent ce que les gens espérent devenir dans
le futur. lls incluent des sois idéaux que I'on arait devenir, des sois que I'on pourrait devenir,
ainsi que des sois que I'on craint de devenir. l@ncds trois types de sois, a savoir les sois
idéaux, est fondamentalement similaire aystem concepté&ui, pour rappel, sont des buts
traduisant le sens global du soi idéalisé) (She&dgmmons, 1995). A titre d’exemple, ces sois

idéaux peuvent étre : étre créatif, étre riche &tince, étre aimeé, étre admiré...

Quant auxprinciples Sheldon et Emmons (1995) suggérent qu'ils sercapent de ce
que d’autres auteurs ont appelé pessonal strivinggEmmons, 1986). En effet, ledrivings
renvoient a des qualités abstraites qui peuverd Binlisées de différentes manieres. lls
représentent ce que les gens ont typiquement ggactd d’accomplir via leur comportement.
Les strivings peuvent étre considérés comme des traits compentawunx formulés dans des
termes intentionnels. lls se situent directementi&te les choix comportementaux des individus.
Sur la base de cette description dessonal strivingsil nous semble en effet que ce type de buts
peut étre percu comme se rapprochantpiiegiples (qui pour rappel commencent a donner une
certaine forme au comportement). Certains des ebesnalestrivingsdonnés par Emmons (1986)
soutiennent se rapprochement : essayer d’'étre qugmient attirant, essayer d’éviter d’étre
remarqué par d’autres, essayer d'éviter d’étre midgat de son petit ami.Cependant, les
personal strivingse définissent également comme étant ce qu'ursopee est typiguement en
train d'essayer de faire (ex : essayer de gaga#éiettion des autres, essayer de faire les choses
efficacement, essayer de dominer ou de contrééealéres...). En cela, ils nous semblent relever
davantage dedo goalsque desbe goals et par conséquent, dpsogramsque desprinciples
dans la conception de Carver et Scheier (1998kdBnlusion, nous considérons quepessonal

strivings sont un type de buts relativement larges, pouvatdver desprinciples ou des
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programs et ce selon gu'ils traduisent un caractére pligténtitaire ou plutdt opératoire. Comme
le soulignent Austin et Vancouver (1996), s’il eégisin relatif consensus au sein de la littérature
quant au principe d’'une organisation hiérarchigeg louts, la position qu’occupent les différents
types de buts étudiés au sein de cette littératans cette hiérarchie ne fait pas I'objet d’'un tel
consensus. Ce qui est clair néanmoins, c’est quids ge rapprochent plutét dése goalsou
plutét desdo goals lesstrivingssont d’'un niveau hiérarchiquement inférieur a icééspossible

selvescomme le soutiennent Sheldon et Emmons (1995).

Cette suggestion selon laguelle pessonal strivingsont des buts relativement larges qui
peuvent varier sur I'échelle de niveau d’abstraciiwe goalsversusdo goal$ est soutenue par
l'auteur & I'origine méme de ce concept, dans treaes travaux qu'il a spécifiquement menés
sur la dimension de niveau d'abstraction (Emmor@92). Ces travaux et leurs apports
empiriques a notre approche de la dimension datisbn vont étre a présent développés.
D’emblée, Emmons, dans son souhait d’étudier ltalosibn, lie son approche au cadre théorique
de la structure hiérarchique des buts (Carver &#ch1990 ; Powers, 1973). D’apres cet auteur,
cette structure fournit en effet un cadre dans dedes niveaux d’abstraction peuvent étre

examineés.

L'objectif du travail d’Emmons (1992) est d’étudierbien-étre psychologique et la santé
physique des individus. Plus précisément, cet ausewhaite analyser I'impact du niveau
d’abstraction des buts que les individus poursuigem leur bien-étre et leur santé. Le type de
buts au cceur de son étude est ce qu'il appellpdesonal strivingsEmmons a la particularité
d’envisager le niveau d’abstraction comme une dgimen caractérisant les individus et les
différenciant les uns des autres, autrement ditdimension de différence inter-individuéfte
Plus précisément, Emmons suggére que certaineonpes (appeléesigh-level strivery
formulent, décrivent leurs buts de maniere larpstraite et étendue, alors que d'autres (appelées
low-level strivery les formulent, les cadrent de maniere plus proghgs concrete et méme

superficielle. Nous attirons I'attention du lectesur le fait que la description ainsi faite par

4 Cette conception du niveau d’abstraction distingugavail d’Emmons (1992) dans le domaine deelspnnalité
de notre approche dans le domaine motivationnefteNeppproche et celle de Carver et Scheier (1998)asjuelle

nous nous basons concoivent le niveau d’abstract@nme une dimension caractérisant chacun des dus

individu et différenciant ces buts les uns des emutiNous nous différencions par conséquent de rbape

d’Emmons (1992) qui envisage le niveau d'abstraciomme une dimension caractérisant I'ensembleysi¢me

de buts de l'individu et différenciant ces individies uns des autres. Malgré cette différence Eanid’analyse, le
travail d’Emmons est instructif pour notre approétent donné la similarité de I'objet d’analysé&bstraction.
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Emmons de ce gu'il entend par niveau abstractioconespond pas exactement a la description
qgu’'en proposent Carver et Scheier (1998). Bien apgederniers utilisent strictement le méme
terme de « niveau d’'abstraction », ils le traduigear une distinction entre buts identitaires et
buts opératoires. Cependant, les résultats obteaug&mmons (1992) restent intéressants pour
notre approche dans la mesure ou, comme nous aléaseu l'occasion de le souligner, un

certain lien existerait entre les deux acceptiamgedme abstraction. D’aprés Carver et Scheier
(1998), les buts opératoires s’appliqueraient gdagrent sur un plus court terme et seraient par

conséquent plus proches dans le temps que legleatdaires.

Les résultats obtenus par Emmons (1992) indiquam¢ tps individus different
effectivement dans le niveau d’abstraction qu’iiisent typiquement quand ils rapportent leurs
personal strivingsLe niveau d’abstraction peut des lors étre cocmumme une dimension de
différence individuelle réelle, significative, stabau fil du temps, généralisable au travers des
differents domaines et faisant I'objet d'un accai@vé entre évaluateurs. Sur base de ces
premiers résultats, Emmons formule le postulatasiv les personnes qui décrivent leurs buts a
des niveaux élevés d’abstraction vont expérimepites de détresse psychologique que celles qui
décrivent leurs buts a des niveaux bas. Les peesogui formulent leurs buts a des niveaux bas
risquent, quant a elles, de rencontrer davantageral@démes de santé physique. Les résultats

obtenus par Emmons confirment ses postulats.

L’approche développée par Carver et Scheier (1988} fournir des explications a ces
résultats. Un certain mal-étre psychologique estejptible de survenir chez toute personne
rencontrant des difficultés dans la poursuite duh Cependant, si une personne a tendance a
étre la plupart du temps focalisée sur ses butswdau élevé d’abstraction, autrement dit sur ses
buts les plus fondamentaux, cette personne riscqeieredsentir globalement un mal-étre
psychologique plus élevé gu’'une personne focalm@®cipalement sur des niveaux plus bas
d’'abstraction. En effet, du fait de sa focalisatsum des buts identitaires, les difficultés qu’elle
rencontrera (nécessairement comme toute persoans)ld poursuite de ses buts seront percues
comme ayant des enjeux particulierement importanissque directement liés a son concept de
soi. Cette perception que des éléments directeti@ntu concept de soi sont menacés risque
d’accroitre le mal-étre déja inhérent a toute difié rencontrée. Plus les implications pour
I'image de soi sont directes, plus la menace pefgoe aux difficultés rencontrées est grande,
plus le mal-étre se fait ressentir. Une mauvaiséopaance dans la poursuite d’'un but risque
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d’étre percue, non pas comme I'échec d’'une tacleécqongue, mais comme un échec au niveau
du soi. A l'inverse, les personnes focalisées lap@it du temps sur des niveaux plus bas
d’abstraction percevront les difficultés qu’ellencontrent comme plus éloignées de leur concept
de soi, mettant par conséquent moins directemepgghles éléments centraux de leur identité.

Il peut par conséquent étre problématique de tsler a des niveaux élevés d’abstraction.

Par ailleurs, comment expliquer que les personnésrmt tendance a étre focalisées sur
des niveaux plus bas d’abstraction présentent dagende problemes de santé ? D’aprés
Emmons (1992), une piste d’explication consistermitrapprocher cette tendance de la
personnalité de type répressivepressive personality typeCe type caractérise les personnes
qui ont tendance a s’engager dans des processutediént lorsqu’elles sont confrontées a des
choses menacantes. Ainsi, ces personnes chercitediadwiter de se focaliser sur leurs buts les
plus centraux car une telle focalisation peut pr&se comme nous avons pu le voir, des enjeux
plus menacants pour le concept de soi. La tendanse focaliser sur des niveaux plus bas
d’abstraction pourrait ainsi étre un indicateurrgéuypersonnalité répressive. Or, il a été montré
que les personnes présentant une telle tendantel@eantage susceptibles de développer des
maladies psychosomatiques. Ceci pourrait par comsgogexpliquer les résultats obtenus par
Emmons (1992).

L’apport principal des travaux de Emmons (1992) rpootre approche du niveau
d’abstraction auquel I'étudiant formule son butfdemation réside dans le fait que ces travaux
permettent d’ouvrir et de complexifier la conceptigssue des postulats de Carver et Scheier
(1998). En effet, ces postulats ne portent majeet@ent que sur un aspect, a priori positif, du
phénoméne de I'abstraction : plus un but est foéndulin niveau élevé d’abstraction, plus il est
percu comme important par I'individu, plus ce derrma tendance a développer un engagement
élevé a son égard. Emmons (1992), parce qu'il ajyerdiabstraction comme une dimension de
différence individuelle, est en mesure de montmerautre aspect, nettement plus négatif, du
phénomeéne de I'abstraction. Sa conception en tedaeabfférence individuelle donne lieu a une
approche plus « extréme » de la dimension d’aligtracil s'intéresse aux personnes focalisées
majoritairement sur des buts de haut niveau d’abstm versus de faible niveau d’abstraction.
Cette approche permet d’identifier justement qu’pasition extréme en termes d’abstraction
(formuler la majorité des buts que I'on poursuid@ hauts niveaux d’abstraction) peut étre

négative, pour le bien-étre du moins. Les postuat€arver et Scheier (1998) d’'une part, et les
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résultats de Emmons (1992) d’autre part, ne saatl@lirs pas contradictoires. Au contraire, ils
se complétent pour donner une image de la réalite6 pomplexe et par conséquent plus
adéquate. C’est parce que les buts plus abstmitsistrinséquement plus importants qu’une
tendance générale a se focaliser sur de tels béteme davantage d’occasions de menace
directe du soi et, par conséquent, donne lieu @alrétre général plus élevé gu’'une focalisation
sur des buts d’'un niveau moins éleve. L'importaaceordée a un but n’est par conséquent pas
« gque » positive ; poussée a I'extréme et paréecainent quand des difficultés apparaissent, elle
peut devenir négative. Rappelons cependant, aweteience parallele, ses limites puisque les
conceptions de l'abstraction développées par ce=ues) bien que liées, ne se recouvrent pas

exactement.

Outre I'approche développée par Emmons (1992)treegaux menés par Vallacher et
Wegner (1987, 1989) constituent une des principakferences en matiere de niveau
d'abstraction. Ces auteurs ont développé ce qaplsellent la théorie de lidentification de
I'action. D’aprés ces auteurs, la maniere dont dess concoivent leur action donne une
information sur les buts qu'ils utilisent pour geideurs actions. Les gens peuvent identifier une
action donnée de différentes maniéres, c’est-aatirgférence a un niveau d’abstraction plus ou
moins éleve (du plus abstrait au plus concret). idestifications de niveau bas traduisent la
maniere dont I'activité est réalisée, elles repnéms la tendance a voir son action en termes de
ses détails ou mécanismes. Les identifications idean élevé traduisent le « pourquoi/pour
quoi » de l'activité, elles représentent la tengaaccomprendre son action en termes de ses
raisons et de ses implications. A nouveau, comr@&it’le cas de la conception de I'abstraction
adoptée par Emmons (1992), la présente concepéeelabpée par Vallacher et Wegner (1989)
ne recouvre pas exactement la définition que Cav&cheier (1998) donnent de I'abstraction.
Néanmoins, ces deux conceptions ne sont pas sass liedbe goalsde la hiérarchie de Carver
et Scheier étant les plus super-ordonnés de larhlée, ils représentent au mieux le « pour
quoi » des différents buts que I'on poursuit dangié. Lesdo goals en tant que subordonnés

auxbe goalstraduisent davantage la maniere dont I'individmpte réaliser sdse goals

Vallacher et Wegner (1989) postulent une tendamaterelle chez les gens a monter vers

des niveaux plus élevés d’identification. CarverSeheier (1998) rejoignent ce postulat et
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précisent que, chez les adultes, le contrdle se &tplus souvent au niveau gesgrams® car

de nombreuses décisions implicites doivent étrgepria ce niveau. Malgré cette tendance
naturelle qui serait partagée par tous, VallacheNegner (1989) observent des différences de
niveau d’identification entre individus. Les geriffadent quant au niveau d’identification qu’ils
tendent & maintenir quand ils pensent a ce quilg en train de faire. A ce titre, ces auteurs
rejoignent les travaux d’Emmons (1992). Plus pefoent, les niveaux d’identification de
I'action séparent les gens selon deux extrémes pdesonnes « comment », plus susceptibles de
penser a la maniere dont elles agissent et le®meEs « pourquoi/pour quoi », plus enclines a
identifier pourquoi/pour quoi elles agissent. Ddasmesure ou elles sont focalisées sur des
niveaux plus bas d’abstraction, les personnes <«m@wh» manquent souvent d’une
compréhension de haut niveau pour intégrer ce lgg’dbnt et cherchent par conséquent de
I'information dans le contexte de leur action pdéaterminer ce qu’elles font ou devraient tenter
de faire. Ces personnes sont donc plus sensibbessignaux et contraintes contextuels qui
suggerent de nouvelles significations de I'actibiles semblent plus impulsives, répondant ainsi
aux signaux et pressions saillants dans la situgpi@anifient moins, ont un locus de contrdle plus
externe, sont moins auto-motivées et sont moinssistamtes et moins stables dans leur
comportement. Les personnes « pourquoi/pour qudans la mesure ou elles sont davantage
préoccupées par la signification de I'action eetiés ont donc généralement bien conscience du
sens de telle ou telle action avant de s’y engager, protegent contre I'émergence
d’identifications alternatives car elles sont mogmétes a accepter d’autres compréhensions que
celles gu’elles ont initialement adoptées. Elleats@insi plus & méme de maintenir un plan
d’actions personnellement choisi. Ces personneseptént une plus grande stabilité de leurs

actions au travers des variations contextuelles.

Outre ces variations inter-individuelles, le com¢egans lequel I'individu se trouve peut
également faire varier le niveau d’identificatioe Haction. Ces variations dues au contexte
peuvent s’expliquer de deux maniéres différentesmi&rement, Wegner, Vallacher, Macomber,
Wood et Arps (1984) observent que, avant I'actiexi:(un mois avant le jour du mariage), les
gens identifient I'action a un niveau élevé d’abstion. Ensuite, quand les personnes sont

questionnées juste avant I'action (ex : un jouméleur mariage), elles identifient principalement

> Rappelons que la structure hiérarchique dessitiédigure 1 représente les niveaux d'abstractenglus élevés.
Lesprogramsqui y apparaissent sont par conséquent déja dganirelativement élevé.
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I'action a un niveau plus bas d’abstraction. Enfjuestionnées apres 'action (ex : un mois apres
le mariage), ces personnes identifient a nouveattidn a un niveau élevé d’abstraction. Ces
observations illustrent donc l'occurrence naturalleine séquence « élevé—bas—élevé » qui,
d’apres les auteurs, caractérise le processus djémee. Ce processus consiste a quitter pour un
moment, généralement a I'approche de l'action,jveau élevé auquel on identifiait cette action
au départ pour s'immerger dans ses détails. Leegsus d’émergence permet ainsi de perdre de
vue, au moins momentanément, la significationaretide I'action et peut ouvrir le chemin vers
de nouvelles compréhensions de celle-ci, probabiendavantage en accord avec ses
circonstances réeelles. Un second élément contegtuglfaire varier les niveaux d’identification
de l'action. Des difficultés non attendues peuvant/enir a un moment donné dans la tentative
de lindividu de mener a bien son action. D’'apréalacher et Wegner (1987), quand une
personne éprouve des difficultés a réaliser ungitictdentifiée a un niveau élevé d’abstraction,
elle va avoir tendance a abandonner le controlaieeau élevé et a descendre vers un niveau
d’identification inférieur. Face a des difficultésest en effet adaptatif de descendre de niveau
temporairement pour étre mieux a méme de cherobersdlutions concrétes au probleme en
question, tout en maintenant I'acces au niveau @legé et en travaillant ainsi indirectement a

I'atteinte d’'un but de niveau élevé.

Vallacher et Wegner (1989) indiquent qu’il est éga¢nt tout a fait possible qu’'un méme
individu identifie certaines de ses actions a weau éleve d’abstraction et d’autres a un niveau
bas. Ces variations liées a l'action en elle-ménexptiquent par le fait que le niveau
d’expérience et de compétence d’'une personne gtanredomaine d’activités a l'autre. En effet,
comme nous venons de le voir, le fait de rencordesr difficultés améne a descendre vers des
niveaux d'identification inférieurs. Une action eeant d’un domaine dans lequel I'individu
estime avoir de I'expérience et/ou des compétenues plus de chances d’étre percue comme
peu difficile et aura des lors tendance a étretitiéa a un niveau plutdt élevé. A l'inverse, une
action relevant d'un domaine dans lequel l'indivigstime avoir peu d’expérience et de
compeétences aura plus de chances d’étre percue easlativement difficile et aura dés lors
tendance a étre identifiee a un niveau plutét éaibks travaux de Vallacher et Wegner (1989)
montrent en effet que les gens vont vers des idsndie niveau plus bas quand ils réalisent une
action difficile ou non familiére.
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Les travaux de Vallacher et Wegner (1989) sontiqdidrement intéressants pour notre
approche, et ce a deux points de vue. D’'une pe#,auteurs ont mis en évidence différents
facteurs pouvant expliquer le niveau d’abstrac{mnd’identification de I'action) auquel se situe
un individu & un moment donné a propos d’'une actionnée : (1) la tendance générale de
l'individu a se focaliser sur un certain niveau liaaction, (2) le domaine de I'action et la
compeétence ou l'expérience de l'individu dans cendioe et (3) le contexte dans lequel
l'individu se trouve & un moment donné (renconteedifficultés inattendues, plus ou moins
grande proximité avec I'action). Il sera intéressaé@ poser cette question du role de ces trois
types de facteurs dans le cadre de notre étudévdaund’abstraction auquel un étudiant formule
son but de formation avant et aprés son entrée lgars®ignement supérieur. Les trois types de
facteurs mis en évidence par Vallacher et Wegn@89q)L sont-ils susceptibles d’influencer la
formulation d’'un but en termes d® goalsversus delo goals? Nous reviendrons sur ce point

dans la discussion générale de la thése.

D’autre part, la description que les travaux dda¢hler et Wegner (1989) proposent du
niveau d’abstraction en tant que cette dimensiowlifférence individuelle fait écho aux deux
pbles évoqueés en guise d’introduction du préseapitte : I'intention et I'action. La focalisation
sur l'intention initiale fait partie des caractéigsies des personnes « pourquoi/pour quoi », alors
que la focalisation sur I'action et I'ouverture @@ue celle-ci peut susciter de nouveau en termes
d’intention caractérisent davantage les personr@srnent ». Tant le pdle « intention » que les
personnes « pourquoi/pour quoi » évoquent uneioerf@ersévérance. A l'inverse, tant le péle
«action » que les personnes «comment » ouvrent lesi questions de I'abandon, du
désengagement, mais aussi du réengagement. Noesd®ns sur ces notions au point 6 de ce

chapitre. Le travail de Vallacher et Wegner (1989)s permettra d’'y développer notre réflexion.

Dans le domaine de la personnalité, Emmons (1992)Jallacher et Wegner (1989)
figurent parmi les rares chercheurs a s’étre is&e a plus d’'un niveau d’abstraction (Austin &
Vancouver, 1996). Dans le domaine motivationneln@st également que rarement que des
travaux de recherche ont pris en compte plusieivesanx d’abstraction. Les travaux de Klein
(1989) et Tubbs et Ekeberg (1991) en font partiaisns’intéressent plus spécifiguement a la
motivation au travail. Klein (1989) propose de ni@s## cette motivation au moyen d’'un modéle
intégrateur basé sur plusieurs théories existan@s. modele suppose une structure
hiérarchique (Powers, 1973) : le comportement ggrose via un agencement de buts et sous-
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buts. On retrouve également chez Tubbs et Ekeb2891lj un certain fonctionnement
hiérarchique, plus précisément au sein du conceqention dont ils proposent une analyse. lls
proposent que ce concept ne soit ni interchangeame le concept de but, ni entierement
distinct de celui-ci. lls congoivent I'intention mane une représentation cognitive de moyens et
de fins, c’est-a-dire une représentation qui erglbbbjectif que I'on poursuit (le but) et les
actions prévues pour atteindre cet objectif. Cettgception se rapproche de la définition donnée
ci-dessus du concept de projet. Ainsi, tout comenedncept de projet, le concept d’intention
serait plus large que celui de but et I'englobefi@it retrouve dans cette définition de l'intention
une certaine idée d’organisation hiérarchique edé® buts et des sous-buts, semblable a celle

qui reliebe goalsetdo goalschez Carver et Scheier (1998).

Pour terminer, soulignons que deux études empsiguenées sur les processus de prise
de décision ont également tenté d'approcher leanikabstraction des buts. La premiere étude
porte sur le processus de prise de décision desooonateurs (Lawson, 1997). Elle suggére que
le principe d’'organisation hiérarchique en diffédsemiveaux d’abstraction est utile a la
compréhension de la décision prise par le consoeunat/ne décision prise a un certain niveau
de la hiérarchie vient en réponse a des critere®p@u niveau suivant, plus éleve, de la
hiérarchie. Cependant, cette étude comporte unteldans son applicabilité a I'étude des buts
personnels. Les buts étudiés sont fournis par hescbeurs et, par conséquent, imposés aux
participants. Bien que ces derniers soient ensaitenés a travailler sur ces buts, ils n’en

deviennent pas pour autant de réels buts personnels

Quant aux auteurs de la seconde étude, ils maitestspécifiquement en évidence des
changements d’'importance des variables prédictieda prise de décision en fonction du niveau
d’abstraction auquel se situent les buts de limliv(Bay & Daniel, 2003). Ces auteurs
s’intéressent a la décision que prennent les éttglide continuer ou non a essayer d’atteindre le
but envers lequel ils se sont engagés, a savair delréaliser des études supérieures. Ce but est
considéré par les auteurs comme étant d’'un nivegastlaction déja relativement élevé (niveau
desprogramg. Les auteurs suggéerent de comparer les résgligts obtiennent en travaillant sur
un tel but & ceux obtenus dans le cadre d’autregestfocalisées sur des buts d’'un niveau plus
faible d’abstraction (ex : aller au magasin pouneder un livre pour le cours d’anglais). Cette
comparaison permet d'étudier les éventuelles camsémps d'une telle différence de niveau
d’abstraction. Pour approcher le probleme de lagpa&rance dans I'enseignement supérieur, Bay
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et Daniel (2003) suggérent de se baser sur laithdite dutrying (Bagozzi & Warshaw, 1990).
Cette théorie propose en effet une extension déhdarie de I'action raisonnédhéory of
reasoned actiondéveloppée par Fishbein et Ajzen (1975), et &ie, @& mieux expliquer le
processus de poursuite d'un but. L’hypothése pradei de Bay et Daniel (2003) est la suivante :
le poids des différents facteurs reconnus paréarth dutrying comme influencant la prise de
décision est susceptible de varier selon que déttision concerne un but situé a un niveau élevé
de la hiérarchie ou, au contraire, a un niveau Adgre d’exemple, le comportement passeé (ex :
avoir réalisé une action similaire auparavantuesties facteurs mis en évidence par la théorie du
trying comme influencant la prise de décision. Bay eti€@d2003) observent que, dans le cas de
buts formulés a un niveau bas de la hiérarchieoogportement passé est un élément pertinent.
De tels buts (ex : aller au magasin pour achetelivua pour le cours d’anglais) sont en effet
susceptibles d’avoir déja été poursuivis a de nend®s reprises auparavant. Ces expériences
passées sont déterminantes pour la décision géirgaprise au moment présent. Par contre, la
plupart des buts situés a un niveau élevé de larctiie (ex : réaliser des études supérieures)
n'ont pas déja été poursuivis par le passé, pass@ay conséquent ne peut fournir que peu
d’informations intéressantes pour une prise desit#itia un tel niveau élevé de la hiérarchie. Si
nous nous intéressons également a I'engagemena gtedisévérance dans les études supérieures,
notre approche se distingue de celle développée Itnde de Bay et Daniel (2003). En effet,
nous étudions I'impact que le niveau d’abstractigarce sur ces variables que sont 'engagement
et la persévérance, et non pas I'impact qu’il exeur les prédicteurs de ces variables.

Ayant passé ainsi en revue ce que la littératunes rmpprend en matiére de niveau
d’abstraction, nous proposons a présent de noushpesur la seconde dimension au centre du

modéle de la structure hiérarchique des buts ed¢gédd’intégration (Carver & Scheier, 1998).

4.4, Le degré d'intégration du but.

Le degré d’intégration d’'un but est approché pawv€aet Scheier (1998) comme étant la
seconde dimension caractérisant la représentatie’@n se fait d’'un but au sein de la structure
hiérarchique. Pour rappel, nous définissons leadggntégration d’un but comme la mesure dans
laquelle I'individu percoit son but comme lié a dfiges buts au sein de sa hiérarchie de buts. Ces
auteurs postulent que cette dimension, tout comefle cu niveau d’abstraction, détermine
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I'importance que prend le but en question aux y&eiXindividu. D’autres auteurs ont concentré
leurs travaux sur la notion d’intégration. Il s'agrincipalement de Sheldon et ses collegues
(Sheldon & Emmons, 1995 ; Sheldon & Kasser, 199&3.travaux de ces auteurs constituent un
apport important par rapport a I'approche de CaeteBcheier (1998) dans la mesure ou ils ont
fait 'objet de tests empiriques. Lintégration esincue par Sheldon et ses collegues comme une
dimension de différence individuelle caractéridanpersonnalité des individus. Cette conception
rejoint celles développées par Emmons (1992) dadfadr et Wegner (1989) a propos du niveau
d’abstraction.

Plus précisément, Sheldon et Kasser (1995) fon¢lapmleux concepts pour définir ce
gu’ils entendent par intégration : la cohérencka eongruence. lls suggerent qu’il y a intégration
quand les aspects de la personnalité sont a lac@igrents entre eux et congruents avec les
besoins de base de lindividu. En appliquant celssgsteme des buts personnels, ces auteurs
soutiennent que la personnalité d’un individu e$técente quand celui-ci percoit ses buts comme
contribuant les uns aux autres, comme consistarite eux. Par ailleurs, un systéme de buts
congruent implique que l'individu considere qu’ibyrsuit ses buts pour des raisons auto-
déterminées plutbt que externes, c’est-a-dire gslime avoir véritablement choisi ses buts. Des
buts qui satisfont aux besoins de base de lindiglds besoins d’autonomie, de compétence et
de relations) contribuent au développement d’'utie taotivation intrinséque (Deci & Ryan,
2000). En d'autres termes, la cohérence renvogmadniere dont les buts sont liés les uns aux
autres, alors que la congruence renvoie a la nednt les buts sont liés aux besoins de base de
l'individu. Les résultats obtenus par Sheldon ess& (1995) montrent que les indicateurs de
bien-étre sont les plus élevés chez les personaepegcoivent leurs buts comme a la fois

cohérents et congruents.

La notion de cohérence traduit au mieux la notierdegré d’intégration telle que définie
par Carver et Scheier (1998). Deux types de cohérsont identifiés par Sheldon et Kasser
(1995) : la cohérence verticale et la cohérencézdwatale. D’aprés ces auteurs, la cohérence
implique tout d'abord des connections entre élésnant méme niveau de la hiérarchie. Cette
premiére dimension est appelée cohérence horizoataraduit le fait que I'atteinte de certains
buts est percue par I'individu comme contribuatiaieinte d’autres buts au méme niveau de la
hiérarchie. Sheldon et Kasser (1995) n'observerst g lien significatif entre ce type de

cohérence et la santé psychologique.
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La cohérence implique également une cohérencecakatic'est-a-dire que les buts de
niveau plus bas sont pergcus comme consistantslesdwts de niveau plus élevé ou régulés par
eux. Sheldon et Emmons (1995) opérationnalisenble&rence verticale en évaluant la mesure
dans laquelle l'individu percoit sgersonal strivinggEmmons, 1986) comme contribuant & ses
possible selveéMarkus & Nurius, 1986). En effet, Sheldon et Enmai¢1995) considérent les
strivingscomme des buts du niveau gesciplesdans la hiérarchie de Carver et Scheier (1998).
Les possible selvesquant a eux, seraient des buts du niveau system conceptdans la
hiérarchie de Carver et Scheier. Les résultatsnolstpar Sheldon et Emmons (1995) indiquent
que les personnes présentant une telle cohérernesalgeesont davantage capables de trouver des
maniéres d'équilibrer les besoins contradictoiresdifférents buts de niveau inférieur et, par
conséquent, rapportent plus d’engagement et dsitéutans la poursuite de leurs buts. Sheldon
et Kasser (1995) étudient également les implicatidiune cohérence verticale au sein d’'un
systeme de buts. Cependant, ils distinguent depestgde cohérence verticale, I'une intrinseque,
l'autre extrinseque. La cohérence verticale ingine indique la mesure dans laquelle les
personal strivingscontribuent a troigpossible selvegugés intrinseques (le développement,
l'intimité, la communauté). Quant a la cohérenceivale extrinséque, elle indique la mesure
dans laquelle legpersonal strivingscontribuent a troispossible selvegugés extrinseques
('argent, la célébrité, I'apparence). Cette distion plus spécifique au sein du concept de
cohérence permet de tenir compte de ce que Shelddasser (1995) appellent la congruence.
Les résultats obtenus par ces auteurs compléetartat#enus par Sheldon et Emmons (1995), et
ce, de deux maniéres. D’'une part, ils montrent lgueohérence verticale est liée a plusieurs
indicateurs de santé psychologique. D’autre plrtmiettent en évidence un lien positif entre la
cohérence verticale intrinséque et la santé psggigpie et un lien négatif entre la cohérence

verticale extrinséque et la santé psychologique.

Ces travaux empiriques dressent ainsi un tablegaritaérement positif de la dimension
de lintégration (ou de la cohérence, selon l'aticepde Sheldon et ses collegues). Dans
I'ensemble, I'intégration semble contribuer a 'aggment et a la performance de I'individu dans
la poursuite de ses buts, ainsi qu'a son bien-éaeseule petite ombre au tableau concerne la
cohérence verticale extrinseque, autrement ditintdgration qui ne s’appliquerait qu’a I'égard
de buts de niveau élevé de type extrinseque. Gedyptégration entraine un bien-étre moindre.

Néanmoins, rappelons une différence importanteedes travaux présentés ci-dessus et notre
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approche. Sheldon et ses collegues s’intéresséimitégration en tant que caractéristique de
'ensemble du systéme de buts de l'individu, abjus nous étudions le degré d’intégration d’'un
but en particulier. Le niveau d’analyse est domndifférent. Nous considérons que les impacts
que ces auteurs observent sur le bien-étre sohaplement dus entre autres a leur approche de
l'intégration comme dimension caractérisant I'enskEmde la personnalité et pourraient, par
conséquent, ne pas étre aussi marqués dans ledadesapproche beaucoup plus ciblée telle
que la nétre.

Outre Sheldon et ses collegues, d’autres auteutstramaillé sur le principe de
contribution a l'atteinte de buts poursuivis pdlears, principe que I'on retrouve dans la notion
d’intégration. Lens et ses collégues (de Volder éng, 1982 ; Lens, Simons, & Dewitte, 2002 ;
Simons, Dewitte, & Lens, 2000 ; Simons, Dewitte L&ns, 2003 ; Simons, Dewitte, & Lens,
2004) ont mené leurs travaux autour des concepisli® ou d’instrumentalité. Ces auteurs
soutiennent que de nombreux bons étudiants ne mBtseulement intrinséquement motivés
envers leurs études, ils ont également des butsrdetion, des buts professionnels et des buts
de vie qui les motivent dans la poursuite de cedest La perception qu’ont certains étudiants de
I'utilité de leurs études pour l'atteinte de butsilg poursuivent a plus ou moins long terme les
motive dans leur travail scolaire (de Volder & Leri®982). Ce constat rejoint 'une des
hypothéses du paradigme dexXpectancy-ValuéEccles & Wigfield, 2002) : I'utilité d’'une tache,
c’est-a-dire son instrumentalité pour les buts powis par 'individu, influence positivement les
comportements liés a la réussite. Cette motivatiérivée des buts dont l'atteinte est liée au

travail et a la réussite scolaires est appeléevatitn instrumentale (Lens et al., 2002).

Les concepts d'utilité et d’'instrumentalité renvdi@ une réalité relativement similaire a
celle désignée par le concept d’'intégration (Ca&&cheier, 1998 ; Sheldon & Emmons, 1995 ;
Sheldon et Kasser, 1995). En effet, tous ces costeguluisent la perception de liens entre travalil
scolaire ou but de formation d’'une part et butsrpowis par ailleurs d’autre part, liens par
lesquels le travail scolaire ou le but de formatommtribue a l'atteinte des buts poursuivis par
ailleurs. Les travaux de Lens et ses colléguetasmotivation instrumentale en contexte scolaire
sont par conséquent particulierement intéressaois potre étude de la représentation que
I'étudiant se fait de son but de formation en tese degré d’intégration.

La motivation instrumentale implique que les étatiguissent se fixer des buts a plus ou
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moins long terme, autrement dit qu'ils développené certaine perspective temporelle future.
Cette perspective se définit comme le degré avggeleet la maniere avec laquelle le futur
chronologique est intégré dans I'espace de vieeptéd'un individu (Lens et al., 2002 ). Une

perception de son but de formation comme intégréean de la structure hiérarchique de buts
devrait par conséquent egalement nécessiter utgneeperspective temporelle future dans le
chef de I'étudiant.

Lens et ses collegues positionnent la motivatistrimentale par rapport & deux types de
motivation frequemment distingués dans la littématuda motivation intrinséque et la motivation
extrinséque (Deci & Ryan, 2000). La motivation iimeque implique que I'apprentissage ou la
performance est un but en soi, alors que la mabivaxtrinseque désigne une motivation pour ce
que I'apprentissage ou la performance apporteremetede conséquences (matérielles ou autres).
La motivation extrinséque est ainsi guidée pardarguite d’'un résultat qui est séparable de
I'activité elle-méme. La motivation instrumentaidave de la motivation extrinséque (Lens et al.,
2002). Cependant, plusieurs types de motivationinséque doivent étre distingués suivant le
degré avec lequel cette motivation est régulée driére interne ou externe (Deci & Ryan,
2000 ; Lens et al., 2002). La motivation extringgaracterisée par une régulation plutét interne
du comportement est dite autonome. Dans ce cas;ertane internalisation a eu lieu, c’est-a-
dire qu’il y a eu, avec un plus ou moins grand degansformation des motifs externes en des
valeurs personnellement endossées. Les motifsjaoests au comportement deviennent internes
a l'individu, c’est-a-dire que les conségquencessde activité deviennent pertinentes pour son
développement personnel, professionnel, ses prajetsvie... A linverse, la motivation
extrinseque peut relever d’une régulation plutGeme du comportement. Dans ce cas, elle est
dite contrdlée. Les motifs sous-jacents au compwte ont leur origine a I'extérieur de la
personne : promesse d'une récompense, menace gdiumigon... L'étude empirique de cette
distinction montre que les individus adoptant uraivation autonome davantage que controlée
présentent un bien-étre plus élevé (Carver & Bdig®8 ; Sheldon, Ryan, Deci, & Kasser, 2004).
Lens et ses collegues appliquent cette distincdideur étude de l'utilité et identifient différents
types de relation instrumentale entre le but otdthe présent(e) et les buts plus distaux de
lindividu. lls montrent que la motivation instrumiale par régulation interne exerce une
influence positive sur la motivation en augmentantérét pour I'apprentissage, mais aussi la

performance et la persévérance dans cet appraggigtaen lui donnant du sens (Lens et al.,
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2002 ; Simons et al., 2000 ; Simons et al., 2004).

Lintégration telle que nous la concevons dansdédre de la structure hiérarchique des
buts nous semble relever davantage de la motivatidrinséque par régulation interne ou
motivation autonome. En effet, I'intégration imple que I'étudiant identifie ses buts personnels
ou projets de vie auxquels son but de formatioririmre. Ces buts personnels sont supposés étre
des buts que l'étudiant se fixe lui-méme, en toateonomie. D’ailleurs, tout comme la
motivation extrinséque par régulation interne, tégration semble avoir des conséquences
positives (en termes d’engagement, de performande bien-étre). De plus, tant la motivation
extrinseque par régulation interne que l'intégrati@rmettent de travailler sur le sens que prend
la formation. En effet, en percevant son but denfdiron comme contribuant a d’autres buts
poursuivis par ailleurs, les étudiants sont en meesie@ donner un sens supplémentaire a leur
travail scolaire. Faire des études de psychologe permet pas seulement de devenir
psychologue, mais ce but de formation peut étregypeomme contribuant a d’autres projets
personnels tels que étre utile dans la vie, devgoelgu'un de compétent, prendre son
indépendance, développer son réseau social... Capeida pourrait également imaginer que
certains étudiants formulent des buts qui relewdgnantage d’'une régulation contrélée et
percoivent ainsi l'utilité de leur but de formatigpour I'obtention d’'une récompense ou
I’évitement d’une punition. Dans ce cas, l'intégratreleverait d’'une régulation plutbt externe et

pourrait entrainer des conséquences moins positives

Outre cette distinction relative aux motifs ou aaisons pour lesquelles les individus
poursuivent un but ou réalisent une action, Kass®yan (1993, 1996, 2001) distinguent les buts
selon quils ont un contenu intrinseque ou extmuEe Des contenus de buts tels que
I'acceptation de soi, le développement personadijihtion et la contribution a la communaute,
la santé physique seraient des buts intrinséquies,sptisfaisants a poursuivre en soi parce que
plus susceptibles de répondre directement aux bessins psychologiques de base de l'individu
définis par la théorie de l'auto-détermination. Glsniers sont le besoin de compétence,
d’affiliation et d’autonomie (Deci & Ryan, 2000 ;y& & Deci, 2000). Selon cette théorie,
satisfaire a ces besoins est une condition nécessai bien-étre, & la motivation et au
développement de I'étre humain. Contrairement auwts ntrinseéques, les buts extrinseques,
c'est-a-dire supposant l'obtention d'une validatiextérieure, tels que le succes financier,

l'apparence physique attractive ou la célébritéaiset moins susceptibles de satisfaire les
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besoins de base de I'individu. Ces buts améneraiesat focaliser sur des satisfactions bréves et
superficielles, en détournant I'individu de la sktction de ses besoins de base. Par conséquent,
s'ils deviennent plus importants aux yeux de l'indu que des buts intrinséques, son bien-étre

risque d’en étre négativement influence.

Cette distinction relative au contenu des buts madaurétre appliquée a I'étude de
I'intégration. On pourrait ainsi distinguer unedgtation avec des buts de contenu principalement
intrinséque d'une intégration avec des buts de ermntprincipalement extrinseque. Cette
distinction est relativement similaire a celle pysge par Sheldon et Kasser (1995) entre la
cohérence verticale intrinséque et la cohérenciicadr extrinseque. Pour rappel, ces auteurs ont
montré un lien positif entre cohérence intrinsequbien-étre et un lien négatif entre cohérence
extrinseque et bien-étre. Cependant, cette digiimeelative au contenu des buts pourrait ne pas
étre aussi importante que celle relative aux motds effet, Galand, Boudrenghien et Rose
(accepté) montrent que la relation entre contersulags et bien-étre devient non significative
lorsque I'on tient compte du mode de régulationalenotivation. Notons cependant que cette
question de I'indépendance des effets du contenlu @ode de régulation a été spécifiquement
étudiée expérimentalement par Vansteenkiste etadlegues dans le domaine de I'apprentissage.
Certaines de leurs études indiquent effectivememtlgs effets du contenu sont compléetement
médiatisés par la régulation autonome, mais d'autig’ils ne le sont que partiellement
(Vansteenkiste, Simons, Lens, Sheldon & Deci, 2Q0&msteenkiste, Simons, Lens, Soenens, &
Matos, 2005 ; Vansteenkiste et al., 2004b).

Pour terminer, il est important de soulever quéale de suggérer ce parallele entre le
concept d’intégration et celui d’utilité ou d’'ingtnentalité pose la question des influences entre
les deux dimensions de la valeur que sont I'impaaet I'utilité (Eccles & Wigfield, 2002). En
effet, nous avons postulé que le degré d’intégnatifiuence I'engagement envers un but via son
impact sur I'importance percue de ce but. Si n@yprochons le concept d'intégration de celui
d'utilité, cela revient a postuler un certain impate ['utilité sur l'importance. A notre
connaissance, cette influence n'a pas été étudig@riguement, contrairement a I'impact de
I'utilité sur l'intérét par exemple (Shechter, DiyriMiyamoto, & Harackiewicz, 2011). Certes,
I'utilité et 'importance affectent toutes deuxvaleur de maniére positive, mais la recherche ne
dit pas si pour autant le fait que l'individu peirgo I'instrumentalité d’'une tache pour ses buts

'améne a percevoir cette tdche comme lui permetanconfirmer ou d'infirmer les aspects
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centraux de son soi. Cependant, il nous semblereohé’envisager un tel impact. En effet,
l'intégration, dans le cadre de la structure higheue des buts, traduit plus précisément l'utilité
d’'un certain but pour d’autres buts personnelsieeatitres des buts identitairdee (goaly. Par
conséquent, en tout cas pour ce qui est de I'iatégr avec debe goals percevoir I'utilité d’'un

but pour des buts traduisant le soi idéal devrakrzer I'individu & percevoir ce but comme lui
permettant de confirmer des aspects centraux de@oBavantage de recherches sont cependant
nécessaires pour explorer les influences récipoamdre les différentes composantes de la
valeur. Notons qu’envisager de telles influenceslés@ la question de la pertinence de
considérer les différentes composantes de la valeuwnn méme niveau : n’est-il pas plus adéquat
d’envisager que certaines de ces composantes ssnardécédents d’autres ? Notre travail ne
traitera pas de cette question, mais apporteraeddentaine maniére un début de réponse quant a
la contribution de I'utilité & 'importance.

Le concept d’intégration ne représente cependastlpaseule tentative de décrire la
maniere dont les différents éléments du concegbdde l'individu s’organisent. Nous proposons
ci-dessous de situer l'intégration par rapport aaxtres principaux concepts relatifs a
I'organisation du soi développés au sein de |&rhture. Le concept de soi est un schéma
cognitif, une structure de connaissances organiséagenant des traits, des valeurs et des
souvenirs a propos du soi, et contrélant le tragt®imdes informations pertinentes pour le soi
(Campbell et al., 1996). Plusieurs concepts peuétrd utilisés pour définir les différents
éléments du soi, tels que les traits, les valeuess aussi les buts, les réles ... (Showers, 1992).
Le contenu du concept de soi (la connaissance’gunelde ce que I'on est et I'évaluation que
I'on en fait) est a distinguer de sa structurerfniere dont les éléments constituant le concept de
soi sont organisés) (Campbell et al., 1996 ; ShewE®92). Plusieurs concepts qualifiant cette
structure du soi, mais sous un angle différentedei @bordé par les concepts d'intégration et de

cohérence, ont été proposés au sein de la littératu

Ainsi, la clarté du concept de soi correspond énésure dans laquelle les contenus du
concept de soi sont définis clairement et avedtadd, présentent une consistance interne et sont
temporellement stables (Campbell et al., 1996)claaté du concept de soi est par conséquent
une notion relativement large, englobant plusiasfgects. Seul un de ces aspects, la consistance
interne, se rapproche de la notion d’intégratioep&hdant, au sein de I'échelle de mesure de la

clarté du concept de soi développée par Campbell. etet aspect se traduit par deux items
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évaluant plus précisément la présence de confitte ¢es différents éléments du concept de soi.
La présence ou non de conflits ne correspond pastdment a la présence ou non de liens. Ce
n'est pas parce gu'il 'y a pas de conflit entrendéléments qu’il n’y a pas pour autant de lien
entre eux. Le fait qu’il n’y ait pas de conflit miplique pas non plus nécessairement qu’ils
contribuent I'un a l'autre. Les concepts de claltéconcept de soi et d’intégration doivent donc

étre distingueés.

Le concept de différenciation, quant a lui, renveie degré avec lequel le soi d'un
individu est variable ou, au contraire, consiseantravers des roles importants de I'individu en
question (Donahue, Robins, Roberts, & John, 19¥3). concept traduit des différences
individuelles entre, d’une part, des personnessgupercoivent essentiellement comme étant la
méme personne au travers de leurs différents sleisux et, d’autre part, des personnes qui se
percoivent comme ayant différentes caractéristigiegpersonnalité au travers de leurs roles.
Bien que la différenciation et l'intégration soiestrrélées (négativement), Sheldon et Emmons
(1995) suggerent de maintenir une distinction cptgdle entre ces deux notions. Elles ne
constituent pas deux extrémes sur un méme continlimmeffet, si on considére qu’elles
appartiennent & un méme continuum, on doit pounerser la mesure de différenciation pour
créer une mesure d’intégration. Une telle inversienla mesure de différenciation amenerait a
considérer un degré élevé d'intégration comme o¢érgant les personnes qui se percoivent
comme ayant les mémes traits de personnalité sargrale leurs différents réles sociaux. Or,
I'intégration traduit la perception de liens entfifférents éléments, et non celle du caractére

identique de ces éléments.

Linville (1985, 1987) a suggéré une autre maniereore de décrire la structure du
concept de soi : la complexité du soi. La compéexit soi se définit comme le nombre d’aspects
du soi dont une personne dispose et le degré diamfance ou de non recouvrement entre ces
aspects (Linville, 1985). Une complexité du sovékimplique par conséquent de se représenter
le soi par un nombre élevé d’aspects et de mamtéimportantes distinctions entre ces aspects
(Linville, 1987). Parmi ces deux éléments consfgutle la complexité du soi (le nombre
d’aspects qualifiant le soi de la personne et p@avec lequel ces aspects ne sont pas reliés), le
second se rapproche du concept d’intégration, ajoes le premier n’en fait pas partie. La
complexité du soi et l'intégration ne recouvrentndopas strictement une méme réalité.

Néanmoins, il est intéressant de comparer les ladstielatifs & ces deux concepts. Les travaux
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de Sheldon et ses collégues (Sheldon & Emmons, 1888ldon & Kasser, 1995) postulent que
les personnes présentant un haut degré d’intégrdba de cohérence) vont expérimenter
davantage d’engagement et de réussite dans layiteude leurs buts, ainsi qu’un bien-étre plus
élevé. Par ailleurs, Linville (1987) fait I'hnypoth& que les personnes présentant une complexité
du soi plus importante seront davantage capablefaide face au stress et aux événements
négatifs ¢oping. En particulier, la complexité du soi protégeradt la dépression. Ces deux
postulats semblent contradictoires. CependanéMaer de la littérature relative aux conséquences
de la complexité du soi réalisée par Koch et Shepp2004) met en évidence des résultats
fortement inconsistants. Certaines études ont tefe(aoent montré un lien positif entre la
complexité du soi et leoping d’autres un lien négatif et d’autres encore wseace de lien. Ces
différences seraient dues a des variations au mideda maniére dont ces études définissent la
complexité du soi et par conséquent la mesurentailtage de recherches sont nécessaires pour
mieux comprendre les implications de la complexitesoi, afin d’étre en mesure d’'identifier

plus clairement les roles respectifs de I'intégmatt de la complexité.

Enfin, une derniere notion relative a la structule concept de soi est celle de
compartementalisation développée par Showers (1€¥2¢oncept se définit comme la tendance
a organiser les connaissances positives et négaiiygopos du soi en des catégories séparees,
chaque catégorie étant des lors composée d'éléndmtsnéme valence. L'opposé de la
compartementalisation est [lintégration eévaluativeéfinie comme le mélange mental
d’'informations positives et négatives au sein d'm&me aspect du soi. La notion de
compartementalisation présente certains points aommavec celle de complexité du soi
(Linville, 1985) dans la mesure ou toutes deux giésit une organisation du soi en plusieurs
aspects différenciés. Cependant, un élément impoles distingue : la compartementalisation
tient compte de la valence positive ou négativeéii@sients du soi, ce qui n'est pas le cas de la
complexité. La valence n’est pas non plus prise@npte dans le concept d’intégration ce qui

distingue par conséquent également ce conceptiuiedescompartementalisation.
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4.5. Interaction entre niveau d’abstraction et degé d’'intégration.

Au terme de ces deux analyses, l'une relative §géement a l'abstraction, l'autre
portant sur lintégration, se pose la question dehtuelle interaction entre ces deux
dimensions. Cette question reste jusqu’'a présemertal au sein de la littérature (Austin &
Vancouver, 1996). Les travaux de divers auteurgjaels nous avons fait référence lors de notre
analyse de I'abstraction et de lintégration nousemaent cependant a penser que ces deux

dimensions devraient interagir dans leur déternanate I'engagement.

Le travail de Bandura (1986) constitue une desreéfies principales a la base de ce
postulat d’'interaction. Cet auteur suggere quer pomudéveloppement personnel optimal, une
combinaison d’aspirations distales et d’élémentsgdielance proximale serait nécessaire. En
relisant cette proposition a la lumiere des corxdfabstraction et d’'intégration, nous déduisons
I'intérét de combiner une focalisation sur @ goal(c’est-a-dire un but qui, d’apres Carver et
Scheier (1998) s’applique généralement sur un Iphug terme qu’urdo goa) et une perception
de cebe goalcomme intégré (c’est-a-dire comme relié a d’autrets poursuivis par ailleurs,
entre autres dedo goalsformulant les actions a mettre en ceuvre, génémiesur un plus court
terme). Au-dela de I'effet principal positif d'uriveau élevé d’abstraction, ainsi que de celui
d’'un niveau éleve d’intégration (Carver & Scheie998), il serait particulierement intéressant en
termes d’engagement de combiner ces deux niveawegl Etre focalisé sur un projet de
formation qui dit quelgue chose du professionnel kpn souhaite devenir et avoir une idée de la
maniére dont on peut plus concrétement avanceroceepojet nous semblent en effet étre des

conditions relativement idéales pour s’engager enue tel projet de formation.

Ce postulat relatif a I'intérét de combiner desshdistaux et des éléments de guidance
proximale évoquent des travaux meneés par Oettiegsns colleges (Oettingen & Mayer, 2002 ;
Oettingen, Mayer, Thorpe, Janetzke, & Lorenz, 20@ettingen et al., 2001). Ces auteurs
étudient 'engagement envers un but au sens ou leodéfinissons et suggéerent que ce degré
d’engagement est fonction de la maniére dont Riimli pense le futur. lls distinguent trois
modes de pensée : (1) contraster mentalement degefrelatives au futur désirfar{tasie$

avec des aspects de la realité présente qui peuavastituer des obstacles a l'atteinte du futur
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désiré ; (2) étre focalisé uniquement sur I'imagorad’un futur désiré ; (3) ne réfléchir qu’'aux

aspects neégatifs de la realite.

Oettingen et ses collegues montrent que le premaele de pensée qui porte a la fois sur
le futur désiré et sur la réalité présente donee & un engagement élevé quand le résultat du
contraste entre désir et réalité ameéne l'individpeaser qu'il est capable d’atteindre le but. A
'inverse, ce mode de pensée ne donne pas lieu @&ngagement ou donne lieu a un
désengagement quand le résultat du contraste afmeheidu a penser qu’il n’est pas capable
d’atteindre le but. Par contre, les deux autresenate pensée focalisés uniguement sur le futur
désiré ou uniquement sur la réalité présente ddri@na un engagement modéré quelles que
soient les attentes de réussite. En étant focalisiggiement sur I'imagination d’un futur désiré,
les individus apprécient mentalement leur désis sanpréoccuper de la réalité et des obstacles
qui pourraient y apparaitre et les empécher derpssgr vers ce désir. Une telle focalisation
freine la mise en ceuvre d'efforts pour progresses Ve futur désiré. La mise en contraste de ce
désir avec les obstacles qui pourraient survenis da réalité améne l'individu a réfléchir au
chemin a emprunter pour se rapprocher progressivede son désir, autrement dit 'améne a
traduire ce désir en efforts a mettre en ceuvree@dat, il ne faudrait pas pour autant déduire
que l'imagination relative au futur n’a pas soreral jouer. D'ailleurs, les résultats obtenus par
Oettingen et ses collegues indiquent que le thmisienode de pensée qui ne prend en compte que
la réalité ne donne pas lieu a un engagement dléugagination permet a l'individu d’explorer
ce qu'il souhaite devenir et ainsi de définir etidélargir son répertoire dpossible selves
(Markus & Nurius, 1986). Une telle exploration ugqde ne pas étre tres fructueuse si I'on est

constamment préoccupé par la difficulté de la raiseeuvre dans la réalité.

Bien que ces travaux menés par Oettingen et seleguek ne renvoient pas
spécifiguement aux concepts d’abstraction et djirattion tels que nous les avons définis dans le
cadre théorique développé par Carver et Schei®8j1aous y voyons un soutien de l'intérét de
combiner ces deux dimensions. En effet, ils momtfartérét pour 'engagement de mettre en
rapport le désir futur relatif a ce que I'on soubdalevenir avec une réflexion sur le chemin a
emprunter pour progresser vers ce désir, cheminienti compte des obstacles qui apparaitront
dans la réalité. Relisons ce résultat a la lumi@®concepts d’abstraction et d’'intégration. Sur la

base des résultats de Oettingen et ses colleguesemble intéressant de combiner une
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focalisation sur utbe goal(c’est-a-dire un but qui traduit ce que la pergosauhaite devenir) et
une perception de dge goalcomme intégré (c’est-a-dire comme relié a d’autngs poursuivis
par ailleurs, entre autres dés goal3, perception qui permet de réfléchir au chemimgpreinter

pour progresser vers be goal

by

Revenons a notre postulat d'une interaction ergraiVeau d’abstraction et le degré
d’intégration. Nous avons expliqué ci-dessus en dumurrait étre particulierement intéressant
en termes d’engagement de combiner des niveauxéleVabstraction et d’intégration.
Cependant, plusieurs auteurs suggérent qu’uneigatiah sur des buts proximaux et spécifiques
donne lieu a davantage de motivation qu’une foatitia sur des buts distaux et généraux (Locke
& Latham, 2002 ; Schunk, 1990 ; Zimmerman, 1989gnBque nous adhérions a l'idée de
Bandura (1986) selon laquelle une focalisation wuibe goal est intéressante lorsqu’elle se
combine a une perception intégrée de ce but, ilsnsemble également cohérent qu’une
focalisation sur uibe goalpuisse ne pas étre positive en toutes circonssaiceparticulier, nous
pensons que, si @@ goaln’est pas suffisamment ancré dans la réalité gdusréete des actions a
mettre en ceuvre dans un futur proche via le prindijtégration, autrement dit si ke goalest
percu comme relativement isolé des autres butd'guigoursuit dans sa vie, il sera difficile de
développer un engagement important a son égardinggration n'est pas suffisante, les
chemins a emprunter pour progresser vers le pogetitaire sont difficiles a identifier. Ce projet
relativement isolé est dés lors trop lointain, tedpstrait que pour susciter la détermination a
mettre en ceuvre les efforts nécessaires. Nous sugggue, dans ce cas d'une faible intégration,
les effets déléteres d’'une focalisation surbengoal effets lieés au fait que ce but a tendance a
s’appliquer sur un long terme (Locke & Latham, 20@hunk, 1990 ; Zimmerman, 1989), vont
se manifester. Ces effets déléteres prendraierst dartas le dessus sur I'influence positive de
I'abstraction postulée par Carver et Scheier (1998 focalisation sur udo goaldonnant plus
explicitement une idée de ce qui est a faire danselativement court terme s’avérerait dans ce
cas plus intéressante en termes d’engagementdttipenserait le manque d’occasion d’ancrage

dans la réalité des actions a mettre en ceuvre, usatia une faible intégration.

Par contre, si I'étudiant se représente son bubaeation comme relié a d’autres buts,
entre autres des buts d’action, le manque d’inftionarelatif aux actions & mettre en ceuvre a

court terme, manque dd a une focalisation suraugoa) serait compensé par une conscience des
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chemins a emprunter pour progresser vers ce révgitigire relativement abstrait. Autrement dit,
si lebe goalest percu comme relié a d’autres buts, son pelantpact négatif di a sa tendance a
étre distal (Locke & Latham, 2002) serait compepaE son intégration au sein de la structure
hiérarchique. Par conséquent, seul persisteraiimrspact positif sur 'engagement, impact da a
son caractere identitaire (Carver & Scheier, 1998)us retrouvons dans ce cas lintérét de
combiner des niveaux éleveés d’abstraction et djiwatéon, intérét postulé entre autres par
Bandura (1986).

Nous sommes bien conscients que cet effet postuiéveéau d’abstraction quand le degré
d’intégration est faible s’éloigne des hypothesesCarver et Scheier (1998). Nous aurions pu
nous en tenir aux hypotheses d'effets principausitii® de I'abstraction et de l'intégration.
Cependant, il nous semble crucial de postuler beftet d’interaction afin de prendre en compte
dans notre analyse théorique non seulement les neoises études montrant I'intérét des buts
proximaux et spécifiques (Locke & Latham, 2002 h8k, 1990 ; Zimmerman, 1989), mais
aussi les travaux forts pertinents d’auteurs qdir@ctement soutiennent I'intérét de combiner
des niveaux élevés d’abstraction et d’'intégratious avons évoqué dans notre analyse ci-
dessus les travaux de Bandura (1986) et de Oattigigees collégues. Mais cette idée se retrouve
également en filigrane chez d’autres auteurs (@yaey Bybee, & Terry, 2006 ; Pizzolato, 2006 ;
Schutz, 1997).

En conclusion, nous formulons I'effet d’interactisnivant. D’une part, nous postulons
que, quand le but de formation est percu commerfwht intégré aux autres buts, plus le niveau
d’abstraction de ce but est élevé, plus 'engagéraewvers ce but est élevé, et ce du fait d’'une
augmentation de I'importance du but. D’autre paots postulons que, quand le but de formation
est percu comme peu intégré aux autres buts, @lhivéau d’abstraction de ce but est élevé, plus
I'engagement envers ce but est faible, et ce dudfane diminution de l'importance du but.
Notons que cet effet d’interaction et les effetmigpaux de I'abstraction et de I'intégration ne
pourraient s’observer simultanément que si I'eff@iteraction se caractérise par un effet négatif
de l'abstraction quand l'intégration est faible gaimarque moins fort que son effet positif quand
l'intégration est élevee.
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Nous voici arrivés au terme de notre analyse dgueela littérature nous propose pour
approcher les antécédents de I'engagement envebsitute formation. Les questions suivantes
se posent a présent : est-ce que cette intentian’tudiant de s’engager avec un degré plus ou
moins grand envers son but de formation, interdi@mt nous avons appris la maniére dont elle se
construisait, se traduit nécessairement par un odempent d’engagement ? Par ailleurs, les
conséquences que cette intention d’engagementiremtsant-elles nécessairement positives ?
L’analyse que nous réalisons ci-dessous de ce @uitdrature nous propose en matiere de

conséquences de I'engagement envers un but apprestieux questions.

5. Les conséquences de l'engagement envers un bu¢ dormation sur le vécu
académique et le bien-étre des étudiants.

Nous allons dans un premier temps traiter des coeses de I'engagement des
étudiants envers leur but de formation sur leuruvécadémique. Nous analyserons dans un
second temps son impact sur leur bien-étre. Lesaura de deux auteurs s’averent
incontournables concernant le lien entre engagestenécu académique. Dans le cadre de leur
étude du processus de prise de décision vocatient@&trmeijs et Verschueren (2006a, 2006b,
2007) ont en effet investigué empiriquement lességnences académiques de I'engagement

envers un choix de métier.

Germeijs et Verschueren (2006a, 2006b) définissethéngagement comme la force de la
confiance en et de l'attachement & une certairegnaltive professionnelle ou a un certain but
professionnel. Notre approche traite de I'engageraemers un but de formation (défini comme
la mesure dans laquelle un but de formation estcég&sa un fort sentiment de détermination, ainsi
gu'a la volonté de faire des efforts pour l'attemd Le concept d’engagement étudié par
Germeijs et Verschueren et le nbtre visent globafgmune méme reéalité, ce qui justifie
'importance de se pencher sur les travaux de aésues. Cependant, il importe de pointer
également le fait qu’ils ne se recouvrent pas exaent. Le concept d’engagement utilisé par
Germeijs et Verschueren fait appel, pour sa dé&imita des éléments qui ont été montrés comme
relevant davantage des facteurs qui influencengbgement. La confiance renvoie aux attentes

de réussite et I'attachement a I'importance. Dansiésure ou notre travail consiste justement a
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étudier les antécédents de I'engagement, il nomblgejudicieux de distinguer clairement ces
différents concepts et par conséquent d’adopterdéfiaition de 'engagement qui ne méle pas
ses antécédents présumés. Quant a I'objet de fengent, il est plus spécifiquement caractérisé
de professionnel chez Germeijs et Verschueren Xahwibut professionnel). Nous avons préfére
le terme « buts de formation » qui englobe pluggdiement les buts exprimant ce que I'étudiant
souhaite mettre en ceuvre en choisissant son prawggatetudes. Les buts exprimés en termes
professionnels en font donc partie, mais y figuraossi des buts qui n’évoquent pas a
proprement parler le domaine professionnel. Ceasmermet de tenir compte des étudiants qui
poursuivent bien un certain but en choisissantslé@iudes, mais sans pour autant évoquer une

future profession (ex : devenir quelqu’un de corapgén droit).

Apres avoir clarifié la relative similarité de lpmche de Germeijs et Verschueren
(2006a, 2006b) par rapport a la notre, nous prapositexpliciter le travail de ces auteurs. lIs
congoivent la prise de décision vocationnelle conumgrocessus complexe dans lequel certains
adolescents peuvent rencontrer des difficultés lgai empéchent de prendre une décision
vocationnelle ou qui ménent & une décision moinBnmabe (Gati & Saka, 2001). Un des
postulats a la base de leur travail est le suivdets déficiences dans la maniére dont le choix
d'études a été fait peuvent augmenter le risqudasidon dans le supérieur ou d’autres
problemes donnant lieu a une moins bonne réalisatio choix d'études (Blustein, Ellis, &
Devenis, 1989 ; Harren, 1979).

5.1. Le processus de prise de décision vocationeell

Germeijs et Verschueren (2006b) ont développéséé ten modele du processus de prise
de décision vocationnelle (cf. figure 2). Ces argaiéfinissent le processus de prise de décision
vocationnelle comme suit: « processus que les gamsourent quand ils recherchent des
alternatives vocationnelles viables, les comparinensuite en choisissent une », et ce, en
référence a Gati et Asher (2001, p. 7). Leur modaéhspire des taxonomies de difficultés liées a
la prise de décision vocationnelle (Gati, KrauszZD8&ipow, 1996) et des théories dans lesquelles

ce processus de prise de décision est conceptuadiséne un processus développemental
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constitué de différentes taches (Harren, 1979)siAipour étudier ce processus, Germeijs et
Verschueren (2006a) analysent le progres des étsdians les six taches le constituant.

Orientation to Exploration Commitment
choice (1) Self (2) Decisional status (5)
Awareness P Environment hilg Degree of
Motivation Broad (3) commitment (6)
In-Depth (4)

t i

\4

Implementation
Choice satisfaction
Choice stability
Adjustment
Performance

Figure 2. Le processus de prise de décision vocationnelesetonséquences (adapté de Germeijs et
Verschueren (2006a

Ces six taches, Germeijs et Verschueren (2006khogemt de les définir de la maniere
suivante. La premiére tache, celle de l'orientatidé@signe la prise de conscience du besoin de
prendre une décision et la motivation & s’engageriscte processus. L'exploration de soi (qui
consiste a rassembler des informations sur se}ploration globale de I'environnement (qui
consiste a récolter des informations générales lsar alternatives professionnelles) et
I'exploration en profondeur de I'environnement (qebnsiste a récolter des informations
détaillées sur un ensemble réduit d’alternativesationnelles), ces différentes activités ont pour
objectif commun de fournir des informations nécigssaa la sélection de, a I'entrée dans et a
'adaptation & des études ou a un métier (BartleyR&bitschek, 2000). Ces différentes
explorations sont ainsi sensées aider le décidens da cinquiéme tache, celle de choisir une
alternative qui semble convenir au mieux. Le testadut décisionnel désigne le progreés dans ce
choix d’'une alternative. Apres qu’un choix ait &, les individus sont supposés devenir de plus
en plus engagés envers leur choix vocationnel @4art979). Le degré d’engagement envers un
choix vocationnel, sixieme et derniére tache de@ssus, fait référence a la force de la confiance

en et de I'attachement a un but vocationnel pdréic(Blustein et al., 1989). Comme suggére a la
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figure 2, ces taches décisionnelles ne sont pasidénées comme des étapes nécessairement
successives dans un processus de prise de déségjarntiel. La prise de décision vocationnelle

est considérée comme un processus dynamique dtidex

Si nous reconnaissons lI'importance des différegpeets pris en compte par Germeijs et
Verschueren (2006a) dans leur analyse du procegspsise de décision vocationnelle, ceux-ci
nous semblent cependant étre de nature différekitesi, si I'exploration de soi et celles
(générale et en profondeur) de I'environnement petibien étre considérées comme des taches
du processus de prise de décision vocationnellprdgrés dans le choix d’'une alternative (ou
statut décisionnel) en est davantage le résultainqutdche a proprement parler. Quant au
premier et au dernier aspects du processus, ardargntation et le degré d’engagement, ils
traitent davantage du positionnement de I'étudialiidgard du processus de choix ou a I'égard de
son résultat que de taches a proprement parlerlddgsnous emploierons dorénavant le terme
d’'« aspect » au lieu de celui de «tache » pouigdés ces différents éléments du processus de
prise de décision vocationnelle. Par ailleurs, naussidérons que ces différents aspects relévent
de différents processus plus spécifiques au seiprdcessus plus général de prise de décision
vocationnelle. Les quatre premiers aspects fonm@raprogressivement I'étudiant vers le choix
d’'une filiere d’études et/ou d’'un métier. En paitier, les aspects relatifs & I'exploration
contribuent au processus fréequemment étudié dulafgyement des intéréts (ex : Lent et al.,
1994). Ensemble, ces cing premiers aspects releéeptocessus spéecifique de prise de décision
(ex : Osipow, 1999). Le sixieme et dernier asplectiegré d’engagement, ne reléve pas, a notre
sens, de la prise de décision a proprement par@rque défini par Germeijs et Verschueren
(2006a, 2006b), il implique la formation d’'une inten (un certain but professionnel) qui
découle de la décision prise a lissue de la ciewpei étape et caractérise le positionnement de
I’étudiant par un certain degré d’engagement aalfégle cette intention. Ce dernier aspect reléve
par consequent plus précisément du processus dfalan d’intentions caractérisées par un

certain engagement, processus récemment mis eguexear Richardson et al. (2009).

Avant de se pencher sur les apports de Germe\femstchueren (2007) dans I'étude des
conséquences de ce degré d’engagement, notonggjueldtions entre les différents aspects du
processus de prise de décision vocationnelle aaledgent été étudiées par ces auteurs. En ce qui
concerne la relation entre I'exploration vocatidieele statut décisionnel et I'engagement,

certains auteurs soutiennent que I'explorationliést positivement au progres décisionnel et a
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'engagement envers un choix vocationnel (Stumgslat@lli, & Hartman, 1983), alors que

d’autres pensent que le progres décisionnel et algshniveaux d’engagement ne sont pas
nécessairement lies a plus d’exploration vocatib@enéBlustein et al., 1989). L'étude de

Germeijs et Verschueren (2006a) montre que, poudéecloppement de I'engagement, le
comportement d’exploration de soi est moins impurtgue le comportement d’exploration de
'environnement. Ces résultats sont intéressantspdimt de vue de notre approche des
antéceédents de I'engagement. lls complétent I'sealgroposée dans la premiere partie du

présent chapitre.

5.2. L’engagement envers un but de formation et sesnséquences académiques.

Les travaux de Germeijs et Verschueren (2007) goeilit I'importance toute particuliere
du dernier aspect du processus de décision, ardawieégré d’engagement. En effet, ces auteurs
ont mené l'une des premiéres études empiriquesntelts conséquences des différents aspects
du processus de choix sur la réalisation de cexdahmiant la premiére année du supérieur. Cette
derniere a été approchée par plusieurs des indisatepris au bas de la figure 2 : inscription
effective en premiere année du supérieur dans tede® choisies en fin de secondaire,
engagement dans les études choisies durant le@rgomdrimestre de I'enseignement supérieur
et ajustement académique durant ce premier quasirend=n combinant les résultats obtenus sur
ces différents indicateurs de la réalisation duibchGermeijs et Verschueren concluent que
I'engagement est I'aspect du processus de priséédision le plus important pour prédire la
qualité de la réalisation du choix d’études au détmil’enseignement supérieur. En effet, cet
engagement que I'étudiant manifeste a I'’égard decboix d'études a des effets positifs sur la
mise en ceuvre de ce choix, et ce, quel que saiivieau atteint dans les autres aspects du
processus de choix. Ce résultat est en cohéremoel@w postulats de Harren (1979) et de Lent et
al. (1994). Par ailleurs, les trois indicateurslaeéalisation du choix étudiés par Germeijs et
Verschueren (2007) s’averent a leur tour étre dida réussite académique en fin de premiéere
année du supérieur. Autrement dit, plus le degeéghgement envers son choix est faible, plus la
mise en ceuvre de ce choix est difficile, ce quiugrice négativement la réussite. Cependant,

aucun impact direct de I'engagement sur la réussiteou étre mis en évidence par ces auteurs.
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Notons que Germeijs et Verschueren suggérent cautne aspect de la mise en ceuvre du choix
pourrait également jouer le role de variable intatiaire au sein du processus d’influence
indirecte de I'engagement sur la réussite, a sda@aatisfaction a I'égard du choix, qui fait parti
du concept plus large d’intention de persévéraBependant, ils ne testent pas empiriquement ce
postulat.

Globalement, les résultats de Germeijs et Versemé2007) semblent venir a I'appui
d’'une hypothése formulée par Guichard et Hutea®)lp@oncernant la qualité des décisions
prises. On pourrait penser que les décisions praemnellement sont de meilleures décisions,
des décisions dont les sujets seront par la shitegatisfaits. Bien que cette question ait été peu
étudiée, il ne semble pas que ce soit le cas. uesus suggerent que cela pourrait s'expliquer
par ce qui se passe apres la décision : les sigpendants s’approprient les décisions qui ont été
prises par d’autres et les sujets intuitifs ratiseait les décisions prises parfois un peu vite. En
filigrane de cette suggestion, on retrouve l'idél®s laquelle la qualité de la réalisation du choix
dépend en premier lieu du positionnement de I'é@tda 'égard de ce choix une fois qu'il a été
posé et par conséquent, entre autres, de I'engagemamnifesté par I'étudiant a I'égard de la
décision prise.

D’autres auteurs, bien que ne travaillant pas figéeiment dans le contexte académique,
confirment I'existence d’'un lien entre engagementegs un but et réussite. A titre d’exemple,
dans le cadre de leur travail d'intégration descepts issus de différentes théories des buts,
Webb et Sheeran (2005) ont tenté d'identifier kéglipteurs les plus importants de l'atteinte d'un
but. Certains de ces concepts sont liés a la s@#edun but et ont été regroupés par les auteurs
en un facteur appelé « motivation ». Le conceptgiigement fait partie de ce facteur. Le facteur
« motivation » s'avére étre l'un des prédicteusspleis importants de la réussite versus de I'échec
dans l'atteinte de buts personnels.

Outre la réussite, une seconde conséquence dedjengent envers un but a été mise en
évidence : la persévérance. Carver et Scheier jig8ignent que I'engagement envers ses buts
personnels et la confiance dans la possibilitéedeatteindre agissent ensemble pour favoriser la
perséverance. Dans le cadre dsylabolic self-completion theqgrgrunstein et Gollwitzer (1996)
reprennent I'idée selon laquelle 'engagement ppport a des buts contribuant & la définition du

soi (self-defining goals tels que devenir un psychologue, un parent, thiéte@, un musicien
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compétent, suscite une poursuite persistante pmmuréair I'identité impliquée par le but. Si une

personne est peu engagée envers ses désirs, unréohentré devrait donner lieu a I'abandon.
Mais si une personne a décidé de réaliser son gpweh échec devrait susciter davantage
d’effort, ce qui ménerait également a une meillgaedormance.

Le lien ici suggéré entre engagement et persévéreompléte de maniéere intéressante
plusieurs éléments abordés dans la partie relatixeantécédents. En effet, si on prend un peu de
recul par rapport a plusieurs des travaux présguosepl’ici, une certaine chaine de relations
apparait. Un but percu a un niveau élevé d’abstractst percu comme particulierement
important par I'individu (Carver & Scheier, 1998) par conséquent, donne lieu a un degré élevé
d’engagement de la part de cet individu (Eccles &fidld, 2002). D’ailleurs, il est difficile de
se désengager d’'un but important (Wrosch et aD3&0D Un engagement élevé entraine une
perséverance élevee (Carver & Scheier, 1998). Evéiflacher et Wegner (1989), en approchant
I'abstraction en tant que dimension de différemzividuelle, soutiennent le lien entre I'entrée et
la sortie de cette chaine de relations : une paesprésentant une tendance a sa focaliser sur un

niveau élevé d’abstraction a également tendanegsiéyerer dans ses comportements.

Les deux conséquences ainsi relevées en dehorscdiuexte strictement académique
(réussite et persévérance) sont intéressantes ldamesure ou elles peuvent étre aisément
transférées a ce contexte qui nous occupe. Lait@umsit déja approchée par Germeijs et
Verschueren (2007) dans le cadre académique, flasest révélée n’étre qu’indirectement liée
a 'engagement. Davantage de recherches sont aéessafin de confirmer si ce lien présente
bien un caractere indirect, dans le domaine acapfémdu moins, et d’approfondir notre
compréhension de ce lien, entre autres en testaotres variables intermédiaires que celles
étudiées par Germeijs et Verschueren sous le v@cahtise en ceuvre du choix ». Ces autres
variables pourraient étre d'une part I'intention pkrsévérer suggérée par ces mémes auteurs,
mais non testée. D’autre part, les émotions acaglé¥aisont un aspect du vécu académique de
I'étudiant jusqu’a présent trop peu pris en comfte.comme nous allons le voir, 'engagement
pourrait bien jouer un rdle sur cet aspect émogbrat, par ailleurs, le rdle de ces émotions
académiques dans la prédiction de la réussiteaaédéjmis en évidence (Pekrun, Goetz, Titz, &
Perry, 2002). Cependant, I'ajout de ces variabigsrinédiaires a celles déja étudiées par
Germeijs et Verschueren (2007) commence a desemerimage complexe du processus par
lequel I'engagement influence la réussite. Il depair conséquent nécessaire de proposer une
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analyse théorique et empirique de la maniere dest différentes variables intermédiaires

s’organisent pour transmettre I'influence de I'eggaent sur la réussite.

Quant a la persévérance, elle n'a encore été quetpeiée spécifiquement en lien avec
I'engagement envers un but de formation. Davantiegescherches sont nécessaires pour tester si
engagement et persévérance entretiennent un lies ldadomaine académique, et si oui, quel
type de lien. Nous nous attendons a observer ucepsas d’influence de I'engagement sur la
persévérance relativement similaire a celui migedence par Germeijs et Verschueren en ce
qui concerne la réussite. En effet, persévérancéussite sont fortement liees, du moins dans
I'enseignement supérieur belge, ou pour pouvoitinaar dans son programme d’études I'année
suivante, il est nécessaire d’avoir réussi son eragademique. Les variables intermédiaires
présentées ci-dessus pourraient ainsi égalemeit peor réle de transmettre l'influence de
'engagement sur la persévérance. Aux cOtés de veeimbles intermédiaires, la réussite
académique pourrait étre un prédicteur direct ingmrde la persévérance, du moins dans le

contexte de I'enseignement supérieur belge comras Pevons souligné.

Les travaux référencés ci-dessus tendent donctarsogue plus I'étudiant a l'intention
de s’engager envers son but de formation, plusaihifaste effectivement un comportement
d’engagement (inscription effective et engagemeanhsdles études choisies, ajustement
académique, réussite, perséverance). Cependatt important de noter que certains travaux
soutiennent que ce lien n'est pas nécessairemsst dinect et que des écarts sont susceptibles
d’apparaitre entre intention et action. A titre x@mple, Ajzen, Brown et Carvajal (2004)
étudient les écarts entre I'expression d’'une v@odé réaliser un comportement et sa réelle
réalisation. Ces auteurs montrent que ces écartepes’expliquer entre autres par le fait que les
individus basent leurs intentions de réaliser umpartement sur des croyances concernant ce
comportement, croyances qui sont plus favorables lgquréalité. La force de ce lien entre

intention d’engagement et comportement d’engagemeénite par conséquent d'étre étudiée.
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5.3. L’engagement envers un but de formation et sesonséquences en termes de

bien-é&tre.

Outre les conséquences passées en revue ci-ddspasvant s’appliquer a la sphere
académique, des conséquences relatives au biearétégalement été mises en évidence par des
auteurs étudiant I'engagement envers un but quiélsmpit. Plus précisément, Pomerantz, Saxon
et Oishi (2000) suggérent que, de maniére géné&ralengagement élevé envers un but puisse
avoir des conséquences tant positives (ex : énwpositives) que négatives (ex : crainte) sur le

bien-étre de I'individu.

Ainsi, en accord avec une conception largementndya dans le sens commun, plusieurs
études montrent que les personnes qui sont tregyéag envers leurs buts voient leur vie comme
pleine de sens (McGregor & Little, 1998; Wroschakt 2003a) et expérimentent beaucoup
d’émotions positives (fierté, joie...) au quotidieBnfmons, 1986). Ces personnes semblent
également avoir davantage le sentiment de contiélervie. On retrouve cette idée en filigrane
des travaux de Ryff et Keyes (1995) qui montrenliem entre le fait d’avoir des buts dans la vie
et le sentiment de contr6le. De maniere généraagager dans des activités personnellement

significatives semble contribuer au bien-étre sttifjéScheier et al., 2006).

Cependant, il y a de bonnes raisons de penser guadl aussi un coté négatif a
I'engagement, et ce, méme lorsque les buts samisaguement poursuivis et en dehors de toute
expérience d’échec. Un investissement importanemnun but peut par exemple augmenter la
crainte et I'anxiété : quand les gens sont fortdm@rgagés envers leurs buts, ils craignent
davantage de ne pas les réaliser. D’apres Pomertiatz (2000), cette relation repose sur le fait
que les gens ont le sentiment que leur valeur paesle est liée a 'atteinte de leurs buts et, tout
particulierement, a l'atteinte des buts enversuetsyils sont fortement engagés. Un échec a
atteindre les buts envers lesquels ils sont fon¢megagés constituerait une menace directe pour
leur propre sentiment de valeur. Le fait d’étreédarent engagé envers un but améne a imaginer
gu’'un échec a atteindre ce but serait particuli@rnmégatif et, par conséquent, a ressentir un
niveau de crainte élevé. Les résultats obtenusPpanerantz et al. soutiennent ces postulats.

Cependant, les auteurs indiquent que de futuré®&reltes manipulant I'investissement envers un
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but sont essentielles a mettre en ceuvre pour femaas conclusions quant a la relation causale
entre l'investissement envers un but et la crainte.

Une telle augmentation de la crainte et de l'adxdite a un engagement élevé doit-elle
cependant nécessairement étre considérée commivaégAutrement dit, la crainte associée a
I'investissement envers un but est-elle obligatogat nuisible pour les individus ? L'impact
négatif de l'anxiété sur diverses variables liéeBapprentissage a été largement démontré
(Covington & Omelich, 1987 ; Sarason, 1980 ; StokePekrun, 2004 ; Zeidner, 1998). La
majorité des recherches ont été plus précisémenéesesur 'anxiété face au téstGovaerts,
2006). Une méta-analyse menée par Hembree (198Bpnta que I'anxiété face au test et la
performance scolaire sont toujours négativementéldws, ces corrélations étant quasiment
toutes significatives. Ces relations peuvent éigliguées de deux maniéres (Tobias, 1985).
Premierement, I'anxiété peut agir comme un distéacet consommer des ressources cognitives
et attentionnelles qui auraient pu étre utiliséegrmeérer la tache. Deuxiémement, les étudiants

anxieux semblent présenter des déficits au niveatsttatégies d’apprentissage et d’étude.

Cependant, plusieurs études montrent que cettigoreldoit étre nuancée. Premierement,
elle ne semble significative que quand le test pstu par les étudiants comme difficile
(Govaerts, 2006). Deuxiemement, certaines stratédéveloppées par les individus peuvent
mettre a mal cette relation. Ainsi, Norem et Caifii®86) ont montré que certaines personnes, en
développant une stratégie dite de pessimisme déf@sedle-ci implique de s’attribuer des
attentes de réussite irréalistement faibles), sapébles de contrdler leur anxiété, de se focaliser
sur la tache et de faire preuve d'efforts impogapour la réussir. Troisiemement, il existe
plusieurs formes d’anxiété ou de crainte, certadiestre elles pouvant avoir des conséquences
positives. Ainsi, plusieurs auteurs distingueninduiétude pathologique (ou anxiété) de
'inquiétude non pathologique (Davey, Hampton, Elr& Davidson, 1992 ; Kelly, 2002 ;
Tallis, Eysenck, & Mathews, 1991). L'inquiétude lpalbgique est un dysfonctionnement qui
exacerbe les problemes et les humeurs négatives iddividu. Quant a l'inquiétude non

pathologique, elle est une tentative frequemmepégmentée, constructive et parfois nécessaire

18 | "anxiété face au test est un ensemble de répgts&soménologiques, physiologiques et comportertesntaui
accompagnent la préoccupation a propos des consgepi@égatives potentielles ou d'un échec a un examn
dans une situation évaluative similaire (Zeidn®98). L'anxiété dont nous parlons n’est pas nédesaant liée au
contexte d’'un test, mais est associée a l'investient dans un but. Néanmoins, les conséquenceéan@té que
nous évoquons ci-dessous ne nous semblent pasigpéxia ce contexte et nous semblent donc petéagour
notre questionnement quant au réle nuisible vargagfique de I'anxiété.
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de résoudre des problemes présents et/ou potemiey et al. (1992) ont pu montrer que ces
deux types d’inquiétude sont lies de maniére opp@sée qu’ils appellent ucoping cognitif
actif, c’est-a-dire urcoping caractérisé par des stratégies focalisées suroldéme et par un
style cognitif de recherche d’information. Ainsiarixiété (ou inquiétude pathologique) est
négativement liée a ce type deping alors que I'inquiétude non pathologique y esitpasnent
associée. Ces résultats peuvent étre rapprochéguwe obtenus par d’autres auteurs qui ont
montré que les effets de l'anxiété face au testemtirselon lintensité du niveau anxieux
(Heinrich & Spielberger, 1982). Une anxiété modéméeait un effet positif sur 'engagement
dans la tache, alors qu’une anxiété tres éleveatales effets cognitifs et attentionnels négatifs.
Toujours dans un méme ordre d’'idée, Hancock (2668)ient qu’'un niveau de base d’activation

anxieuse est favorable a 'engagement dans la &chéa performance.

Revenons aux conséquences de I'engagement envéns de formation et poursuivons
notre approche du versant négatif de ces conségsieQuelques auteurs se sont penchés sur le
cas de la confrontation & un but percu comme iigaidble (Brandtstadter & Rothermund, 2002 ;
Carver & Scheier, 1990 ; Wrosch et al.,, 2003akesi en effet logique que c’est dans ce cas
particulierement que les conséquences negatives aligagement élevé vont se révéler. L'idée
de départ du travail de ces auteurs est la suivgrgeséverer dans son engagement envers des
buts inatteignables confronte la personne a unérexe d'échec dans la poursuite de ses buts,
expérience qui s’avere négative pour son bien-&s. études menées dans ce contexte sont

développées dans le point suivant.

Dans I'ensemble, ces travaux permettent de redatiiiimage principalement véhiculée
dans le sens commun, celle d’'un engagement n'eatraque des conséquences positives et étant
par conséquent nécessairement a encourager. Ldesi@ersonnes fortement engagéees envers
leurs buts n'est pas nécessairement aussi rosecgugue l'on pourrait penser. Dans le
prolongement de cette approche ouvrant sur un nerggyatif de 'engagement envers un but,
nous allons nous pencher a présent sur l'intéré& peauvent présenter les processus de
désengagement et de réengagement dans le cadrea®rontation avec des buts pergcus comme

inatteignables.
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6. Quand le but de formation devient inatteignable I'importance du désengagement et
du réengagement.

Quand les personnes font face a des difficultés tpoursuite d’un but, elles peuvent
réagir de deux manieres différentes afin de rédigécart entre la réalité et leur but désiré : soit
elles maintiennent leur engagement envers leurebtitavaillent sur la réalité pour la faire se
rapprocher de leur but (assimilation), soit ellesi8sengagent de leur but initial et adaptent leurs
désirs aux contraintes de la réalit¢ (accommodati@randtstadter & Renner, 1990;
Brandtstadter & Rothermund, 2002). Un parallélet peiuétre fait avec I'articulation qui joue
entre les pbles de lintention et de l'action (Bgewmis, 2009). L’assimilation traduit un
attachement a lintention initiale et une tentatidy faire coller la réalité rencontrée dans
I'action, c'est-a-dire la réalité rencontrée entaem de réaliser l'intention initiale. Quant a
'accommodation, elle reflete un détachement dedhition initiale pour développer une nouvelle

intention plus en accord avec l'action.

Bien que ces deux réactions face a la difficultéerdoainsi reconnues, la seconde,
caractérisée par un désengagement, a été relativenggligée dans la littérature sur la
motivation (Brandtstadter & Rothermund, 2002). Lapart des théories ont en effet considére
I'abandon comme une réponse non désirée a lawtficLes recherches menées par Wrosch et
ses collegues (Wrosch et al., 2005 ; Wrosch e8D7 ; Wrosch et al., 2003a ; Wrosch et al.,
2003b) constituent une exception importante. Cdesuasl postulent que « dans des situations
dans lesquelles les personnes sont confrontées Butkeinatteignables, les bénéfices proviennent
de la capacité a abandonner les activités dirigéesla poursuite des buts et a se réengager vers
des buts alternatifs valorisés » (Wrosch et aD320 pp. 1494-1495).

6.1. Le processus de désengagement.

Le désengagement se définit comme la facilité dagaelle les personnes estiment étre
capables de réduire leurs efforts et d’abandoneer éngagement envers des buts qu’elles
percoivent comme inatteignables (Wrosch et al. 3BDOWrosch et ses collegues soulignent le

rble critigue joué par le doute dans la poursugebdts. Le désengagement est une necessité.
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Pour se développer adéquatement, l'individu doitefales choix importants, non seulement

concernant les buts & poursuivre, mais aussi coactles buts a abandonner.

Plus précisément, le postulat de Wrosch et al. 3@8pGst le suivant: quand trop
d’obstacles apparaissent dans la poursuite d’'unldddit d'abandonner 'engagement envers ce
but permet d’arréter d’essayer d’atteindre quelgiuese qui semble inatteignable, empéche les
échecs répétés et I'apparition de la peine assacidait de rester engagé envers quelque chose
qui ne fonctionne pas et, par conséquent, préseien-étre de I'individu. Plusieurs études ont
été meneées par Wrosch et ses collégues afin g tespostulat. Certaines se sont intéressées au
désengagement par rapport a des buts spécifiquenuke inatteignables (ex : Heckhausen,
Wrosch, & Fleeson, 2001; Wrosch & Heckhausen, 199%autres ont approche le
désengagement en tant que caractéristique indileddéférenciant les individus les uns des
autres (Wrosch et al., 2007 ; Wrosch et al., 2Q08&aosch et al., 2003b). Ces dernieres études
ont en effet montré que les gens different dans &aproche des buts inatteignables. Pour
certaines personnes, il est relativement facilseldésengager de buts poursuivis. Pour d’autres

personnes, un tel désengagement est quelque chdsendplus difficile a mettre en ceuvre.

Toutes ces études soutiennent le postulat de Wreisslks collegues énoncé ci-dessus.
Davantage méme, elles indiquent un lien positifeete désengagement de buts inatteignables
(qu’il soit approché par rapport a un but spéciéicpu en tant que dimension de différence
individuelle) d’'une part, et le bien-étre et la t8ad’autre part. La capacité des participants a
abandonner 'engagement envers des buts inattdegabt liée a des niveaux inférieurs de stress
percu, de pensées intrusives, de symptomatologieesigive et d’affects négatifs, ainsi qu'a des
niveaux supérieurs de maitrise de soi et de bien(@frosch et al., 2003b). Wrosch et al. (2007)
ont également mis en évidence que les personnemi@d@e capables d’abandonner des buts
inatteignables présentent moins de problemes dé& salmysique que les personnes ayant
davantage de difficulté a se désengager de tels IQé lien est médiatisé par le bien-étre

psychologique.

Ces résultats peuvent expliquer ceux obtenus pandirs (1992). Pour rappel, cet auteur
a montré que le bien-étre était plus faible chezpersonnes qui ont tendance a formuler leurs
buts a un niveau élevé d’abstraction. Cela pewt @fr au fait que ces personnes ont plus de

difficultés a se désengager de leurs buts quaed s#hcontrent des difficultés a les atteindre. En
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effet, leur tendance a I'abstraction aurait podieted’accroitre la perception de I'importance de

leurs buts et, par conséquent, de I'importancepae®s liées au désengagement.

Au vu de ces résultats, il est heureux de constpierla perception d'un but comme
inatteignable est supposée augmenter le désengagefme effet, le modele deHkpectancy-
Value (Eccles & Wigfield, 2002) suggére que les perssnge doutent suffisamment de leur
probabilité d’atteindre un but sont plus susceptiblle 'abandonner. Le désengagement n’est
cependant pas pour autant une réaction facile ptedpar tout individu, face a tout type de but
et en toutes circonstances. Face a un but inatieligncertaines personnes ont plus de facilités a
se désengager que d'autres (Carver & Scheier, 1%89tbsch et al., 2003a ; Wrosch et al.,
2003b).

Comment expliquer de telles différences ? Ces amitsuggerent plusieurs facteurs
explicatifs. Premiérement, les auteurs s'attendantce que la tendance générale au
désengagement propre a chaque individu détermingadion face a un but en particulier.
Deuxiemement, la capacité a se désengager d'undéwtait dépendre de I'importance de
I'investissement comportemental déja consacré aemwuestion. Troisiemement, certains buts
peuvent étre plus difficiles a abandonner que désuen fonction de I'environnement social dans
lequel se trouve l'individu. Il peut étre difficild’abandonner un but si les membres de son
groupe d’appartenance valorisent ou estiment nod@agdoursuivre ce but ou s’ils ont une vision
négative du désengagement. Quatriemement, cettaits de personnalité sont susceptibles de
faciliter ou d’empécher le désengagement. La rutiwnaen fait partie (van Randenborgh,
Huffmeier, LeMoult, & Joormann, 2010). Celle-ci définit comme un style de réponse a des
éveénements passes neégatifs qui consiste a revemadiere répétitive sur ces événements, a se
demander pourquoi ils se sont produits et a réflécleurs signification et conséquences. Van
Randenborgh et al. (2010) ont montré qu’une rurionatocalisée sur soi (se focaliser sur sa
personnalité et les buts que l'on poursuit dansi¢g empéche de se désengager de buts
inatteignables. Enfin, Wrosch et al. (2007) indigiugue de futures recherches devraient prendre
en considération l'influence du type de buts supriecessus d’ajustement a I'égard de ces buts.
En effet, certains buts pourraient étre plus difca abandonner que d’autres, par exemple des
buts trés importants, centraux par rapport a laniiéin de soi de la personne. Nous retrouvons

dans cette suggestion le lien entre importancagagement.
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Pour terminer, il nous semble important d’attirattention du lecteur sur deux points.
Premierement, le désengagement d’'un but doit étengué du désengagement d’'un sous-but.
Un individu qui rencontre des difficultés dans tausuite d’'un but peut décider d’abandonner ce
but pour en poursuivre un autre. Mais cet indiypduirrait également prendre conscience que ce
qui pose probleme dans la poursuite de son butiest pas le but en tant que tel, mais plutot la
maniere avec laquelle il essaie de l'atteindrepdurrait des lors décider de maintenir son
engagement envers son but final, mais d’abandoleg€r sous-but(s) qu’il s’était fixé(s) pour
atteindre ce but final. Cela 'aménerait a défigira s’engager dans une nouvelle stratégie de
poursuite de son but final. Wrosch et ses collegugiguent que la capacité a se désengager d’'un
sous-but tout en maintenant son engagement eneebsitl final visé devrait dépendre de la
capacité a imaginer plusieurs alternatives possilitére conscient de I'existence d’alternatives
devrait rendre le désengagement du sous-but pd@s @ette capacité a imaginer des alternatives
pourrait étre développée en travaillant sur uneésgmtation hiérarchique des buts (Carver &
Scheier, 1998). Une telle représentation peut &t afder a prendre conscience que différents
sous-buts peuvent conduire a un méme but de npleaiélevé.

Deuxiemement, Wrosch et ses collegues n’envisagertésengagement que comme
résultant de la confrontation a un but percu conmmagteignable. Or, deux éléments comptent
pour s’engager et rester engagé envers un buer8ie sapable de I'atteindre en est un premier,
mais il y a également la valeur que I'on accorddaien question (Eccles & Wigfield, 2002).
Par conséquent, méme si cette seconde source @mgdéement n'a pas été approchée
empiriguement, nous envisageons qu’un individu @ouise désengager d'un but parce que
celui-ci a perdu de la valeur, du sens a ses y&lugas uniqguement parce que celui-ci devient

inatteignable.

6.2. Le processus de réengagement.

Une fois désengagée de son but initial, la persaanétre confrontée a deux nouvelles
réactions possibles : soit elle adopte un autreduitt elle n’en adopte pas. Wrosch et al. (2003a)
suggerent que le désengagement est une réponsatagaguand il donne lieu a I'adoption
d’autres buts. En adoptant une alternative rédésdd personne reste engagée dans la poursuite

d’un but, ce qui contribue & ce que sa vie conténagoir du sens.
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Par réengagement, Wrosch et al. (2003a) entenadenésure dans laquelle les personnes
parviennent a identifier des buts alternatifs atyaengager quand elles sont confrontées a des
buts inatteignables. Wrosch et al. (2003b) sontpdes premiers a étudier ce processus de
réengagement. Leur travail se base sur le postal&tarver et Scheier (1999) selon lequel quand
les personnes sont confrontées a des buts inadtdag) si elles ne sont pas capables de s’engager
dans un autre but valorisé, leur bien-étre risgé@gelnégativement affecté. Les résultats obtenus
par Wrosch et al. (2003b) vont en ce sens. La terelgénérale des personnes a se réengager
dans un but alternatif quand elles sont confron&aa but inatteignable est positivement liée a
leur bien-étre, et ce, indépendamment de I'effetlésengagement.

Au-dela de ces effets principaux du désengagenteshi eéengagement sur le bien-étre,
Wrosch et al. (2003a) s’attendent & un certaint effimteraction quand ils suggerent que le
désengagement est une réponse adaptative lordqutile lieu a I'adoption d’autres buts. D’'aprées
ces auteurs, désengagement et réengagement dew@ieambiner pour préserver le bien-étre
lors de la confrontation avec un but percu comnatémgnable. Wrosch et al. (2003b) ont
effectivement mis en évidence des effets d’intémacentre ces deux facteurs. Cependant, ces
effets ne correspondent pas nécessairement a gei &&p auteurs s’attendaient. Les résultats
montrent que la maniére dont l'interaction se préséiffere selon que la population étudiée est
jeune (19-35 ans) ou plus agée (55-89 ans). Chezjdenes adultes, l'effet positif du
réengagement sur le bien-étre se marque davaritpge @lleurs le jeune éprouve des difficultés
a se désengager (Wrosch et al., 2003b). Le réengagesemble moins nécessaire en termes de
bien-étre chez les jeunes pour qui il est relateeimfacile de se désengager d'un but
inatteignable. A l'inverse, chez les adultes plgésa le désengagement ne suffit pas et doit étre
accompagné d'un réengagement envers d’autres téstigui donnent sens pour influencer
positivement le bien-étre (Wrosch et al., 2003bjpes Wrosch et ses collegues, pour les
personnes plus agées pour qui il est difficile dénit de nouveaux buts, il pourrait méme étre
plus intéressant pour leur bien-étre qu’elles restmgagées envers leur but initial inatteignable
plutdt gu’elles ne soient pas du tout engagées @apsursuite d’un but. En comparaison a ces
adultes plus agés, les jeunes semblent en effeintiye optimistes et capables de se convaincre

qu'ils trouveront de quoi s’engager a nouveau fang.
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7. Conclusion.

Le présent chapitre a proposé un tour d’horizorceleque la littérature nous apprend
jusqu’a présent des facteurs jouant un role en aptoen aval de 'engagement envers un but, et
plus précisément, un but de formation. Dans un @etamps, nous avons explicité les raisons
pour lesquelles nous avons choisi d’approcher,l@aoncept d’engagement envers un but de
formation, la transition du secondaire vers le sepé et les questions de choix et de
perséverance qui s’y posent. Nous avons avancdadieemulation d’'un but de formation et le
développement d’'un certain engagement a son égardeptent a I'étudiant de se donner une
certaine idée du futur pertinente a ses yeux, aueiné dit de donner sens a sa formation. Or, un
étudiant qui parvient a donner sens a sa formatewnait étre davantage motivé a se préparer a
I'enseignement supérieur, a faire les efforts negiess pour s’y ajuster et a y persévérer. Apres
avoir ainsi introduit I'intérét de ce concept, nonsus sommes attachés a le définir. Plus
précisément, nous avons exprimé ce que nous entengar but de formation et avons situé ce
concept par rapport a celui de projet de formatiEmsuite, nous avons présenté notre définition
du concept d’engagement envers un but de forma®out terminer ce premier point, nous avons

décrit les objectifs visés par ce premier chapitre.

Ensuite, trois points ont été consacrés a unexiéfiesur les antécédents de I'engagement
envers un but de formation. Tout d’abord, nous neu®mes inspirés des principaux travaux
menés en matiere d’antécédents de I'engagementsennedut, a savoir les travaux inscrits dans
la théorie dugoal setting et focalisés principalement sur les buts assiglgegextérieur. Ces
travaux nous ont suggéré l'intérét de distingues detécédents proximaux et des antécédents
distaux de I'engagement envers un but. lls nousanmné a nous pencher sur le modele de
I'Expectancy-Valugour étudier les antécédents proximaux de I'engegé envers un but de
formation. Par contre, nous sommes arrivés au abnse, en matiere d’antécédents distaux, il
était nécessaire d’explorer d’autres cadres théesigplus précisément relatifs aux buts
personnels. Apres nous étre ainsi inspirés deédarith dugoal settingpour dessiner le cadre de
notre approche des antécédents de I'engagemerst,noms sommes penchés plus en profondeur

sur les antécédents proximaux, puis distaux.

Ainsi, nous avons proposé deux facteurs influendasttement 'engagement envers un

but de formation, a savoir la valeur et les attemke reussite. Aprés avoir présenté le paradigme
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de 'Expectancy-Valua la base de la mise en évidence de ces deuxifagteccles & Wigfield,
2002), nous avons analysé et argumenté leur pecgnpour expliquer 'engagement envers un
but personnel. Ensuite, nous avons formulé nosufadstquant aux influences que les attentes de
réussite et la valeur (ou plus précisément I'imgace) exercent sur 'engagement.

Nous avons enfin consacré une large part de natayse des antécédents de
'engagement a I'étude de ses antécédents disfqunés avoir présenté la pertinence du cadre
théorique de Carver et Scheier (1998) pour cettedegtnous avons explicité le principe de
représentation des buts en structure hiérarchiglzelease de ce cadre théorique. Ensuite, les
postulats des auteurs quant a I'importance quedpuarbut au sein de cette structure hiérarchique
ont été développés. Cela nous a amené a avancgrotlfese selon laquelle le niveau
d’'abstraction du but et son degré d’intégratiotuericent indirectement I'engagement, via leur
impact sur I'importance. Une analyse détaillée tla@gaux ayant approché le concept de niveau
d’abstraction ou des concepts apparentés a erééitproposée. Nous en avons fait de méme
pour le concept de degré d’intégration, tout ediséinguant également d’autres concepts proches
mais néanmoins distincts. Pour terminer I'étudeceds deux antécedents distaux, nous avons
envisage qu’ils puissent interagir dans leur imact’engagement. Une hypothese d’interaction

a éte specifiquement formulée en s’appuyant surdeaux de divers auteurs.

Les points 5 et 6 du présent chapitre ont été ocoésaa I'étude des conséquences de
'engagement envers un but de formation. Nous rmemsmes intéressés aux consequences
observées globalement sur le vécu académique désés d’abord, sur leur bien-étre ensuite.
Apres avoir explicité la pertinence du travail der@eijs et Verschueren (2006a, 2006b, 2007)
pour notre étude des conséquences académiqueerdmdement, nous avons présente leur
modéle théorique du processus de prise de décksomationnelle. D’aprés ces auteurs,
I'engagement envers un but de formation fait paltéece processus, au titre de derniére étape
suivant directement le choix d’un programme d’étuddéous nous sommes tout particulierement
penchés sur I'étude que ces auteurs proposentaegquences de ce processus de prise de
décision, et en particulier de I'engagement, paurdéroulement de la premiere année dans
I'enseignement supérieur. L’engagement envers undeuformation s’avére étre I'étape du
processus la plus déterminante de la qualité dmis® en ceuvre du choix d’études dans le
supérieur. A son tour, cette mise en ceuvre estrdit@nte pour la réussite académique. Nous
avons cloturé cette approche des conséquencesnidgaéé de I'engagement en soulevant
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plusieurs questions relatives au processus paelégngagement influence la réussite, ainsi qu'a
I’éventualité d’une influence de I'engagement supérsévérance dans les études choisies.

Aprés le vécu académique, le bien-étre a été migwdence comme une seconde
conséquence positive de I'engagement envers urlouéngagement élevé semble globalement
donner lieu a davantage de bien-étre. Cependamp@s penchant sur ce second aspect du vécu
de I'étudiant, nous avons été amenés a envisagelegconséquences de I'engagement puissent
ne pas étre toujours et nécessairement positivegndagement élevé semble susciter davantage
d’anxiété. De telles conséquences négatives seuemrgout particulierement quand le but
poursuivi est percu comme devenant inatteignabkstCe cas particulier que nous avons choisi
de développer dans notre second point relatif ams@quences de I'engagement.

Pour analyser ce cas particulier des buts pergmsnepinatteignables, nous nous sommes
appuyeés sur les rares travaux développés a ce sejex de Brandtstadter et ses collegues
(Brandtstadter & Renner, 1990; Brandtstadter & Rottund, 2002) et ceux de Wrosch et ses
collegues (Wrosch et al.,, 2005 ; Wrosch et al.,7200Vrosch et al., 2003a ; Wrosch et al.,
2003b). Ces travaux nous ont amenés a exploremplesessus de désengagement et de
réengagement en jeu dans ce genre de situatiomés &p avoir développé une compréhension
théorique, nous avons passé en revue les résd#atétudes ayant investigué les conséquences
de ces processus pour le bien-étre de l'individesiCsur ces deux processus et leur potentielle
interaction que nous avons cléturé notre analysk di¢térature relative a 'engagement envers

un but (de formation).

Cette analyse de la littérature apparait relativemdivisée en deux parties: les
antécédents de I'engagement d'une part, ses coeiséegl d'autre part. Cependant, nous
souhaitons insister sur limportance des interasticentre ces deux parties. Etudier les
antécedents de I'engagement peut aider & compreedreonséquences et vice versa. La preuve
en est les liens que nous avons eu l'occasion daepoentre ces deux parties a différents
moments de notre analyse. Approcher les antécédenfengagement que I'étudiant souhaite
investir dans son but de formation nous a amen&sua pencher en profondeur sur le pole de
I'intention. Etudier ses conséquences et plus pédeent le processus de désengagement nous a

permis de nous ouvrir au pole de I'action. Or, cammous avons eu I'occasion de le souligner en
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introduction du présent chapitre, intention et@cttonstituent deux péles qu'il est intéressant de
concevoir dans leur interaction pour développer @pproche plus intégrative de toute
problématique relative a la formation (Bourgeo30%).
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CHAPITRE 2:

Notre approche des questions restées ouvertes quantx antécédents

et aux conséquences de I'engagement envers un betfdrmation.

Le tour d’horizon proposé dans le chapitre 1 commetr la littérature relative a
I'engagement envers un but de formation met eneénie plusieurs questions restées ouvertes.
Plusieurs de ces questions sont étudiées empirigntedans le cadre de la présente thése de
doctorat. L'objet de ce second chapitre est deeptés ces questions et la maniere dont les
chapitres empiriques qui suivent se proposent sl@alberder. Ainsi, pour chacune des questions
que nous soulevons, nous présentons la manierendost proposons d’'y répondre sous forme
d’une (de plusieurs) hypothése(s) basée(s) sue netue de la littérature. Nous précisons ensuite
le(s) chapitre(s) empirique(s) qui met(tent) a l&pve cette (ces) hypothese(s). Le second point
de ce chapitre 2 a quant a lui pour but d’explictertaines spécificités de notre approche au
regard de la littérature exposée dans le chapitholis y discuterons en particulier des concepts

de niveau d’abstraction et de degré d’intégration.

1. Questions restées ouvertes et organisation detmgotravail autour de ces questions.

La présentation de ces questions se structure ar farties, 'une consacrée aux
questions relatives aux antécédents de I'engagesrerdrs un but de formation, l'autre aux
conséquences de cet engagement. Bien que liésderes aspects ont en effet été abordés

séparément dans le premier chapitre.

1.1. Les antécédents de I'engagement envers un loigt formation.

La premiere question qui se pose est celle de isavta représentation que I'étudiant se

fait de son but de formation au sein de sa strachigrarchique de buts (en termes de niveau
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d’abstraction et de degré d’intégration) influerd@mportance qu’il accorde a ce but et, par
conséquent son engagement envers ce but. Car8eheier (1998) ont suggéré que l'importance
que prend un but aux yeux d'un individu dépend algdsition occupée par ce but dans la
structure hiérarchique de buts, position qui séndgdar un certain niveau d’abstraction ainsi que
par un certain degré d’intégration. Un but formalé&n niveau élevé d’abstraction, c’est-a-dire
relatif au fait d’étre un certain type de persoiibe goa), est supposé étre percu comme plus
important qu’un but formulé a un faible niveau dahction, c’est-a-dire relatif au fait de réaliser
un certain type d’actiondp goa). Par ailleurs, un but percu comme fortement iréecelié aux
autres buts de la structure hiérarchique, est sgpptre plus important aux yeux de I'individu
gu’un but percu comme peu intégré. Carver et Scligg98) envisagent également que ces deux
dimensions de la représentation d’un but puissatitactement influencer 'engagement envers
ce but ou, plus précisément, son inverse : lacdifit & se désengager du but en question. Il serait
plus difficile de se désengager d’be goalque d’'undo goal Il serait également plus difficile de
se désengager d’'un but percu comme fortement intgge d’'un but percu comme relativement
isolé. Cependant, a notre connaissance, ces psstgfgcifigues n'ont pas fait lI'objet
d’investigation empirique. En effet, nous n'avonstmpuver aucune étude empiriqgue se penchant
sur le niveau d’abstraction et le degré d'intégwati’'un but en particulier au sens ou Carver et
Scheier (1998) définissent ces concepts et étutiarg conséquences en termes d'importance et

d’engagement envers ce but.

Si Carver et Scheier (1998) proposent de mettréeenla représentation d’'un but avec
l'importance percue de ce but et I'engagement rdsaeson égard, d’autres auteurs ont construit
un modéle théorique qui nous permet d’approchdrele entre importance et engagement. |l
s’agit du modele de Expectancy-Valualéveloppé par Eccles et Wigfield (2002). Ce modele
postule que le choix de s’investir dans une tadpedd entre autres de la valeur attachée a cette
tache. Cette valeur se compose de quatre eélémémgportance, I'intérét, l'utilité et le codt.
Quelques études se sont appuyées sur ce paradigmé&xpectancy-Valuepour prédire
'engagement envers un but personnel et certaingsetiectivement pu montrer que cet
engagement était positivement prédit par la vadgtachée au but (Klinger et al., 1980). Une des
composantes de la valeur a été soutenue par plsisaueurs comme entretenant un lien
privilégié avec I'engagement envers un but : I'impoce percue de ce but (Gollwitzer, 1993 ;
Wrosch et al., 2003a).
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Ce n'est pas tant I'existence de ce lien entre mapoe et engagement que nous
questionnons ici, mais plut6t le réle que joue portance dans les influences évoquées ci-dessus
de la représentation du but sur 'engagement eroeebait. Les travaux menés sur les antécédents
de 'engagement envers un but assigné de I'extéfi¢ollenbeck & Klein, 1987) nous ont amené
a distinguer des antécédents proximaux de I'engagefg’est-a-dire qui exercent une influence
directe sur 'engagement) et des antécédents distau’engagement (exercant une influence
indirecte). Ces auteurs envisagent que la valdupae conséquent également sa composante
gu’est I'importance, relevent des antécédents pmamk. Par ailleurs, nous avons pu voir que
Carver et Scheier (1998) envisagent que I'imporgmercue d’'un but est directement influencée
par la représentation de ce but. Cette représentaerait dés lors un antécédent distal de
'engagement et exercerait son influence indirestte celui-ci via son impact sur I'importance.
L’importance percue du but jouerait ainsi un roéerdédiateur au niveau de I'impact du niveau
d’abstraction et du degré d’intégration sur I'engagnt envers le but. Cependant, cette relation
de médiation doit étre vérifiée dans notre conteleteecherche, celui des buts personnels et plus

précisément des buts de formation.

Ce cheminement de réflexion que nous proposongponse a la question posée ci-
dessus nous amene plus précisément a formuler eqisfgootheses. Nos deux premieres
hypothéses sont les suivantes : plus le niveawsttattion d’'un but de formation est élevé, plus
'engagement manifesté a I'égard de ce but es@dldyp. 1) ; plus le degré d’intégration d’'un
but de formation est éleve, plus I'engagement reatéf a I'égard de ce but est élevé (Hyp. 2).
Ces deux hypotheses sont mises a I'épreuve darchégstres 3 et 4 de la présente thése au
moyen de diverses approches méthodologiques. Leitmha3 présente deux études. Les
hypothéses 1 et 2 sont ainsi testées au moyen dippeoche corrélationnelle longitudinale
(étude 1) et transversale (étude Il) dans le chap® ainsi qu’au moyen d'une approche

expérimentale dans le chapitre 4.

Les hypotheses 3 et 4 concernent le réle de médiajee I'importance du but est
supposeée jouer au sein des relations postulédephypothéses 1 et 2. Ainsi, nous postulons que
plus le niveau d’abstraction d’'un but de formatiest élevé, plus I'engagement manifesté a
I'égard de ce but est éleve, et ce, du fait deghaentation de 'importance du but en question
(Hyp. 3) et que plus le degré d’intégration d’urt de formation est élevé, plus I'engagement
manifesté a I'égard de ce but est élevé, et céaitlde 'augmentation de I'importance du but en
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question (Hyp. 4). Ces deux hypothéses sont égalerestées dans les chapitres 3 et 4, dans le

cadre d’'un design corrélationnel (chapitre 3 — étllidet expérimental (chapitre 4).

A cette premiere question relative a la représiemtatu but de formation et a son impact
sur l'importance et I'engagement, s’ajoute une msdeoquestion portant sur l'influence des
attentes de réussite sur ce méme engagement. Bf) efftre appui sur le paradigme de
I' Expectancy-Valu¢Eccles & Wigfield, 2002) ne nous a pas uniquenpaErmis de soutenir un
lien direct entre importance et engagement. Cedggree nous a ouvert a un second potentiel
antéceédent proximal de 'engagement : les attet@e®ussite. Plusieurs auteurs soutiennent que
la croyance de lindividu concernant sa probabitigé réussir une tache ou d'atteindre un but
influence positivement son engagement dans cetitee tdu dans ce but (Bandura, 1997 ; Klinger
et al., 1980). Cependant, certains travaux menéesiuts assignés de I'extérieur indiquent que
cette relation pourrait étre plus complexe et qiea niveaux tres éleveés d’attentes de réussite
I'engagement pourrait diminuer (relation curviliiréx (Mento, Cartledge, & Locke, 1980). Nous
nous devons par conséquent d’étudier si la reldingaire postulée dans le cadre du paradigme
de 'Expectancy-Valuentre attentes de réussite et comportements l&sdassite se vérifie dans

le contexte de 'engagement envers un but de foomat

Notre cinquiéeme hypothese propose une maniére pendée a la seconde question
soulevée ci-dessus : plus le sentiment d’efficapiéésonnellé ressenti & I'égard d'un but de
formation est élevé, plus I'engagement manifestégard de ce but est élevé (Hyp. 5). Cette
hypothése est spécifiquement testée au sein dedééli du chapitre 3 dans le cadre d'une
approche corrélationnelle transversale. Mentionngu®au-dela de cet impact du sentiment
d’efficacité personnelle sur I'engagement, I'on pail se poser la question du réle plus
spécifique de ce sentiment au sein des relatiotre €angagement et ses antécédents distaux.
Autrement dit, tout comme I'importance, le sentitngefficacité personnelle pourrait médiatiser

I'influence de l'abstraction et/ou de I'intégratisnr I'engagement. Cependant, notre revue de la

! Dans l'analyse théorique réalisée au chapitreolisravons utilisé le terme « attentes de réussitadwisant le
terme «expectancy d’Eccles et Wigfield (2002). Cependant, dans cloapitres empiriques ainsi que dans notre
hypothése, nous utilisons le terme « sentimentfidafité personnelle » développé par Bandura (198i)effet,
Eccles et Wigfield (2002) soutiennent que leur mesles attentes de réussite est analogue aux rmesusentiment
d’efficacité personnelle développées par Bandu®a{let que, par conséquent, I'on doit considéuerlgur modéle
se focalise plus précisément sur le sentimentidadité personnelle. En accord avec cette posit@sauteurs, nous
employons désormais le terme « sentiment d’effiégmérsonnelle » et surtout utilisons dans nosatraempiriques
une mesure basée sur les échelles de Bandura (1997)
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littérature ne nous ayant pas amenés a formulgrodtulat théorique a ce sujet, cette question
sera approchée de maniére exploratoire au seigtddé Il du chapitre 3.

Enfin, I'approche que nous proposons des antécedsmt’engagement souléve une
troisieme et derniere question: celle de [I'évelittiad’'une interaction entre l'effet de
I'abstraction et celui de l'intégration. Austin ¥ancouver (1996) indiguent que cette question
n'a pas encore été traitée au sein de la littézatigs travaux de plusieurs auteurs auxquels nous
avons fait référence dans notre analyse de ladittéee nous amenent a penser que 'abstraction et
l'intégration devraient interagir dans leur infleensur 'engagement. Ainsi, en nous appuyant
sur Bandura (1986), nous suggérons qu'il seraittiquéierement intéressant en termes
d’engagement de combiner un niveau élevé d’'abgiraet un degré élevé d’intégration. En
effet, cet auteur postule que pour un développenpemsonnel optimal une combinaison
d’aspirations distales et d’éléments de guidano&iprale serait nécessaire. De ce postulat, nous
déduisons lintérét de combiner une focalisation 8o be goal (c'est-a-dire un but qui est
supposeé s’appliquer généralement sur un plus lemget qu'undo goa) et une perception de ce
be goalcomme intégré (c’est-a-dire comme relié entreemudr deslo goalsformulant les actions
a mettre en ceuvre). Cependant, en nous appuyaataentes sur les travaux de Locke et Latham
(2002), nous envisageons qu’une focalisation suveugoalpuisse ne pas étre positive en toutes
circonstances. En effet, ces auteurs soutiennentlgs buts proximaux donnent lieu a davantage
de motivation que des buts distaux. Plus précisémmaus suggérons que, quand le but de
formation est percu comme peu intégré aux autres tms effets déléteres d’une focalisation sur
un be goalse manifestent. En effet, une telle focalisatiendonne pas d’idée explicite des
actions a mettre en ceuvre. Cet aspect potentigitendgatif dedbe goalspour le développement
d’'un engagement est compensé dans le cas d'ungsegpation intégrée par la mise en évidence
de chemins permettant de progresser vers le butitaiee. Dans le cas d’'une représentation
plutot isolée dbe goa) une telle compensation sera limitée voire inexitt. Nous postulons dés
lors qu’une focalisation sur un but identitaireqgecomme relativement isolé des autres buts est
négative pour 'engagement de I'étudiant enverstadrde formation.

Notre sixieme et derniére hypothese résume notséujad concernant la question d’'un
éventuel effet d’interaction. Cette hypothése pgestme modération médiatisée, c’est-a-dire que
nous reprenons le postulat de médiation par l'ingrare formulé aux hypotheses 3 et 4 et que

nous l'appliquons au présent postulat d’'une moaérade I'effet du niveau d’abstraction sur
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'engagement par le degré d'intégration. Plus é&uient, nous formulons notre sixieme
hypothése comme suit : quand le degré d’intégratiom but de formation est élevé, plus le
niveau d’abstraction de ce but est élevé, pluggbgement envers ce but est élevé, et ce du fait
d’'une augmentation de I'importance du but ; quanddgré d’intégration d’'un but de formation
est faible, plus le niveau d’abstraction de ce dsitéleve, plus 'engagement envers ce but est
faible, et ce du fait d’'une diminution de l'impontze du but (Hyp. 6). Cette hypothese est

spécifiguement testée dans le chapitre 4, au s@mdisign expérimental.

Outre ses apports pour la recherche, I'étude desoesypotheses a des implications
pratiques importantes pour l'accompagnement dedligtts dans leur transition vers
I'enseignement supérieur. Les pistes de réponsesefte étude apportera aux questions restées
ouvertes permettront d’'une part d’aider I'étudiargrendre conscience des différents facteurs qui
jouent un rdle dans I'engagement qu'il éprouveegdrd de son projet de formation. Cette prise
de conscience permettra a I'étudiant d’étre mieméane de contrbler son parcours de formation.
D’autre part, ces pistes de réponse contribuer@aeccampagner I'étudiant qui le souhaite dans la
construction de son choix de formation et dansgégement gqu’il envisage développer a I'égard
de ce choix. L'étude des antécédents permettraooieep les facteurs sur lesquels travailler en

amont pour construire cet engagement.

1.2. Les conséquences de I'engagement envers un tetformation.

D’autres questions méritent d’étre soulevées coraercette fois les conséquences de
I'engagement envers un but de formation. Le chagdita mis en évidence que I'on pouvait bien
entendu envisager des conséquences positivesmd@agiement, mais qu’il ne fallait pas négliger
I'éventualité de conséquences négatives. Nous amétons tout d’abord sur trois questions
restées ouvertes du cbté du versant positif deséguiences, pour ensuite en soulever trois autres

relevant plutét du versant négatif.

La premiere question relative aux conséquencesiyEside 'engagement envers un but
de formation est la suivante : si 'absence de dieect entre 'engagement et la réussite en fin de
premiére année se confirme, quel modele pouvons-pmposer pour expliquer la maniére dont

indirectement cet engagement influence cette reu8sies travaux menés a ce sujet par
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Germeijs et Verschueren (2007) soutiennent en gtfet’'engagement influence la qualité de la
mise en ceuvre du choix d’études au début de I'gnegient supérieur. Cette derniere influence a
son tour la réussite académique. Cette dernierserat donc pas influencée directement par
'engagement envers le but de formation. Il est tiabord important de vérifier 'absence de
lien direct. S'il se vérifie, il est ensuite néaass d’avancer dans notre compréhension du lien
indirect.

Cette compréhension implique d’'une part de s’ioger sur les variables qui jouent un
réle intermédiaire entre 'engagement et la réas$tour ce faire, nous nous appuyons sur les
travaux de Germeijs et Verschueren (2007) qui oisten évidence certaines de ces variables
intermédiaires (& savoir I'inscription effectiverdales études choisies, I'engagement dans les
études et I'ajustement académique). Nous reprecemgariables en les adaptant aux spécificités
de notre approche et les complétons en suggérauntres facteurs intermédiaires non explorés a
ce jour dans le cadre du lien indirect entre engeye et réussite. Ces deux variables
supplémentaires qu’il nous semble nécessaire dedpeen compte sont les émotions
académiques d'une part, et I'intention de persévéiaitre part. Leur rbéle potentiel au sein du
processus d’'influence de I'engagement sur la riusgius a été suggéré par plusieurs auteurs
(Germeijs & Verschueren, 2007 ; Govaerts, 2006kyrdteet al., 2002 ; Pomerantz et al., 2000).
Notre septieme hypothese fait le point sur cesédifites variables intermédiaires que nous
envisageons. Ainsi, nous postulons que plus I'eeget envers un but de formation est éleve,
plus la réussite académique est élevée, et caqidd’dine mise en ceuvre du choix plus positive
durant la premiere année dans I'enseignement swpéfinscription effective dans les études
choisies, engagement réel envers le but de format@motions académiques positives,

engagement académique comportemental et intenéigeisévérer) (Hyp. 7).

Comprendre le lien indirect entre engagement essital implique d’autre part de
s’interroger sur la maniére dont ces variablesrinégliaires s’organisent pour progressivement
transmettre I'influence de I'engagement vers lasséa. Cet aspect n'est pas étudié par Germeijs
et Verschueren (2007). Le chapitre 5 propose dertéhypothése 7 et de comparer plusieurs
modélisations théoriques de ce processus d'inflielecla réussite au moyen d’une technique de
modélisation en équations structurales, sur desé@ksde type longitudinal.
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Cette premiére approche des conséquences posdizeldengagement concernait la
réeussite académique. Notre seconde question tdiitee autre conséquence académique
potentielle de 'engagement : la persévérance.dagement envers un but de formation en fin de
secondaire influence-t-il positivement la persénéea de I'étudiant dans son cursus dans
I'enseignement supérieur ? Dans d’autres domaioescglui de la formation, quelques auteurs
ont mis en évidence un lien entre engagement sépérance (Brunstein & Gollwitzer, 1996;
Carver & Scheier, 1998). Cependant, a notre cosaat® et contrairement a la réussite, la
persévérance n'a pas été spécifiquement étudiéereavec I'engagement dans le domaine de la

formation.

La persévérance et la réussite sont fortement ldesmoins dans I'enseignement
supérieur belge ou pour pouvoir continuer dansogramme d’études I'année suivante, il est
nécessaire d’avoir réussi son année academique. pfoposons des lors de nous appuyer sur les
résultats et postulats présentés ci-dessus comtel@maréussite pour suggérer des pistes de
réponse a notre question relative a la relatiomeeahgagement et perséverance. Ainsi, nous
formulons une huitieme hypothése, trés similairaolre septieme hypothese. Cette huitiéme
hypothése postule une influence indirecte de I'gegeent sur la persévérance. Les variables qui
jouent un role intermédiaire entre I'engagementlaepersévérance sont supposées étre les
différents aspects de la mise en ceuvre du choimrfe c’était le cas de la prédiction de la
réussite), ainsi que la réussite académique elleen&n effet, en particulier dans le contexte

belge, nous envisageons un lien direct entre reusspersévérance.

Plus précisément, nous postulons que plus I'engageenvers un but de formation est
élevé, plus la persévérance est élevée, et caidd’'dine mise en ceuvre du choix plus positive
durant la premiere année dans I'enseignement swpéfinscription effective dans les études
choisies, engagement réel envers le but de format@motions académiques positives,
engagement académique comportemental et intentopetsévérer), ainsi que du fait d’'une
réussite académique plus élevée (Hyp. 8). Le amapitse propose de tester cette huitieme
hypothése en vérifiant tout d’abord le caractedir@ct de l'influence de I'engagement sur la
persévérance pour ensuite se pencher sur le pusceaslequel cette influence s’exerce : quelles
sont les variables intermédiaires impliquées ? Cenins’organisent-elles pour transmettre
l'influence de l'engagement sur la persévéranceiydothése est testée sur des données

longitudinales au moyen de régressions logistiques.

84



Chapitre 2 : Notre approche des questions restéesnes

Enfin, les conséquences de I'engagement enversitumetsemblent pas devoir se marquer
uniquement au niveau académique, mais égalemetd bien-étre de I'étudiant. Cette troisieme
influence positive de I'engagement s’appuie surtd@sgaux menés dans d’'autres domaines que
celui de la formation (Emmons, 1986 ; McGregor &lkei 1998; Pomerantz et al., 2000 ; Ryff &
Keyes, 1995 ; Scheier et al.,, 2006 ; Wrosch et28lQ3a). De maniére géenérale, ces travaux
montrent un effet positif de 'engagement enversdounsur différents indicateurs de bien-étre :
émotions positives, identification d’un sens ailg gentiment de contrdle... Cet effet positif doit
étre vérifié dans notre domaine spécifique d’irttécélui de la formation. Des lors, la derniére
question que nous soulevons concernant le verseitifples conséquences de 'engagement est
la suivante : I'étudiant fortement engagé enverstaat de formation fait-il preuve d’un mieux-
étre ? Sur base de la littérature, nous postulonsnpact globalement positif de 'engagement
envers un but de formation sur le bien-étre. Plécipément, nous formulons une neuvieme
hypothése qui suggere cet impact et précise lééreifts indicateurs de bien-étre sur lesquels
nous proposons de le tester. Nous la formulons e®muit : I'engagement envers un but de
formation entraine une augmentation des indicateasgifs du bien-étre (satisfaction avec la vie,
sentiment de contrble et présence de sens dans)latwne diminution des indicateurs négatifs
du bien-étre (dépression et recherche de sensldarns) (Hyp. 9). Cette hypothése est testée

dans le cadre du chapitre 7, sur des données lniiggties.

Cependant, notre revue de la littérature relative @nséquences de I'engagement sur le
bien-étre a mis en évidence que celles-ci n’étgiantnécessairement et invariablement positives.
Wrosch et ses collégues (Wrosch et al., 2005 ; e al., 2007 ; Wrosch et al., 2003a ;
Wrosch et al., 2003b) ont montré tout I'intérét remulement de savoir se désengager d’'un but
devenu inatteignable, mais aussi de parvenir &eegager envers un autre nouveau but. Ces
résultats se sont révélés relativement consistantsavers de différentes études, mais n’ont pas
été specifiguement montrés dans le contexte deafsition vers le supérieur. Or, durant les
premiers mois dans I'enseignement supérieur, debagtts vont étre amenés a percevoir leur but
de formation comme beaucoup plus difficile a atteenque ce qu’ils avaient imaginé en
s’inscrivant dans leur programme d’étude. Davantagene, certains vont considérer que leur
but de formation devient relativement inatteignallla confrontation & un but inatteignable
mérite par conséquent d’étre spécifiguement étudées le domaine de la formation : faut-il

nécessairement pousser I'étudiant a ce qu'’il gofilis engagé possible a I'égard de son but de
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formation ? Cela a-t-il du sens d’accompagner tigtnt dans son désengagement de son but de
formation initial ? Ne plus avoir de but en pergpe; méme durant un court laps de temps, est-il

supportable ? N’est-il pas nécessaire de se déifinautre nouveau but ?

Plus précisément, nous formulons trois questiongedberche concernant ce versant
négatif de I'engagement envers un but. Premieremgueélles sont les conséquences de
I'engagement sur le bien-étre dans le cas de laaaation a un but de formation pergu comme
atteignable versus inatteignable ? Cette quest#ite tdonc, tout comme la neuviéme hypothése
ci-dessus, du lien entre engagement et bien-éaies anla particularité de distinguer le cas d’'un
but percu comme atteignable du cas d’'un but peogunte inatteignable. Bien que nous ayons
envisageé ci-dessus un impact positif de 'engagémewvers un but sur le bien-étre, le travail de
plusieurs auteurs (Brandtstadter & Rothermund, 200arver & Scheier, 1990 ; Wrosch et al.,
2003a) améne a penser que rester engagé enveus imateignable ne serait plus positif pour le
bien-étre, voire méme deviendrait négatif. Surecbtse, nous formulons une dixieme hypothése.
Cette hypothése envisage que l'impact de I'engagerser le bien-étre soit modéré par la
perception du but comme plus ou moins atteignd®lies préciseément, nous postulons que (1)
quand le but de formation est percu comme forteragtetgnablg I'engagement envers ce but
influence positivement le bien-étre, mais que (@argl le but de formation est percu comme
relativement inatteignable, cet impact positif disit, voire devient négatif (Hyp. 10). Cette

hypothése est testée dans le cadre du chapitue 8es données corrélationnelles transversales.

Notre seconde question est relativement similaidla guestion précédente si ce n'est
gu’elle se penche sur le processus inverse aaellgngagement : le désengagement d’'un but de
formation. Quelles sont les conséquences du dégengant sur le bien-étre dans le cas de la
confrontation a un but de formation pergu commeigtiable versus inatteignable ? Wrosch et al.
(2003a) formulent le postulat suivant : dans le dada confrontation a un but percu comme
inatteignable, le désengagement préserve le bierdétl'individu. Les différentes études que ces

auteurs ont menées a ce sujet montrent un lietifpesire désengagement du but inatteignable et

2 Dans le cadre de notre approche empirique, noéisatipnnaliserons cette variable « atteignabiléégpe du but de
formation » par une mesure du sentiment d'effiéapersonnelle de I'étudiant a I'égard de son bubdmation. En

effet, cette mesure donne une indication de laianoé des étudiants en leur capacité a poursuéwedut et a
I'atteindre, ce qui revient a évaluer la perceptaria I'étudiant de son but comme plus ou moingigitiable.

Wrosch et al. (2003a) font également ce rapprochen®ar conséquent, sur la figure 1 synthétisanatdifférentes
hypothéses, nous avons utilisé la variable « semtind’efficacité personnelle », postulée comme @dénte de
I'engagement, comme modératrice de I'impact degagement sur le bien-étre.
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différents indicateurs de bien-étre (Wrosch et28Q7 ; Wrosch et al., 2003b). Sur la base de ces
résultats et en miroir & notre dixieme hypothéseisrformulons une onzieme hypothése comme
suit : (1) quand le but de formation est percu cenfontement atteignable, le désengagement de
ce but influence négativement le bien-étre, majgy(&nd le but de formation est percu comme

relativement inatteignable, cet impact négatif disft, voire devient positif (Hyp. 11). Cette

hypothése est testée au sein du chapitre 8, suloteges corrélationnelles transversales.

Pour terminer, il nous semble nécessaire de tempte du processus de réengagement
dans notre analyse du processus de désengagemaiteE Wrosch et al. (2003a) postulent que
ces deux processus puissent interagir dans lelweide sur le bien-étre. Plus précisément, ils
suggerent que le désengagement ne serait une e2pdagtative que s’il donne lieu a I'adoption
d’autres buts (réengagement). Cependant, leurauramontrent que cet effet d’'interaction varie
selon l'age des individus et que, chez les jeungspulation qui nous intéresse plus
spécifiguement dans le cadre de notre travail)tecetteraction se présente de la maniéere
suivante : I'effet positif du réengagement sur ienkétre se marque davantage si par ailleurs le
jeune éprouve des difficultés a se désengager @Nre$s al., 2003b). Nous postulons que
l'interaction entre désengagement et réengagenaene\présenter de la méme maniere chez les
étudiants a l'entrée de I'enseignement supérielus Précisément, nous formulons notre
douzieme hypothése de la maniére suivante : quandut de formation est pergu comme
relativement inatteignable, I'effet positif du réagement sur le bien-étre se marque davantage
quand le désengagement est faible (Hyp. 12). @gfiethése est testée au sein du chapitre 8, sur
des données longitudinales.

Etudier ces six derniéres hypothéses nous pernastntribuer a la recherche relative
aux conséquences de I'engagement envers un buraatfon ainsi qu’au développement de
'accompagnement des étudiants dans leur transitems I'enseignement supérieur. Dans la
littérature, mais également dans le sens commeamg#igement est massivement considéré
comme quelque chose de positif, a encourager. Ntvtreail sur les conséquences de
'engagement consiste a questionner ce postulatgsfiant tout d’abord si les trois principales
conséquences positives qu’on lui attribue se cowint et en questionnant ensuite le fait que cet
impact positif s’exerce en toutes circonstances. €léments de réponses que nous trouverons
devraient aider les praticiens a développer ungseptation plus nuancée de ce facteur connotée

tres positivement qu’est 'engagement.
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Chapitre 2 : Notre approche des questions restéesres

La figure 1 rassemble les 12 hypothéses préseni@essus en un seul et méme modéle.
Nous proposons une version anglaise de cette figglaefigure 2 afin d’étre bien au clair sur la
correspondance des termes dans les deux langue$feEra présente thése combine I'anglais et
le francais.

En introduisant ces 12 hypothéses, nous avons gesigement dessiné le parcours que
nous allons emprunter dans notre partie empiri@hacun des six chapitres empiriques qui vont
suivre se suffit a lui-méme dans la mesure ou hporte sa propre introduction théorique, sa
méthodologie, ses résultats, ainsi que sa disqusdiéanmoins, les apports de chacun sont
d’autant plus riches qu’on les resitue dans leanglémentarité et leurs interactions. C’est ce que
se proposera de réaliser la discussion généralel@urera la présente these de doctorat. Avant
d’en venir a la présentation de chacun de ces thammpiriques, hous tenons a préciser certains
aspects de I'approche que nous allons y proposeecss par lesquels nous nous distangons

quelque peu de certains aspects de la littéraglleeque présentée au chapitre 1.

2. Spécificités relatives a notre approche.

C’est particulierement en ce qui concerne les a&dguts distaux de I'engagement que
nous souhaitons situer notre approche par rapdartitéérature. En effet, le niveau d’abstraction
d’'un but de formation et son degré d’intégratioay@nt, a notre connaissance, pas encore fait
I'objet de mesures au sein de la littérature, nawusns été amenés a en construire, ce qui a

nécessité de nous positionner clairement quantra nompréhension des concepts en question.

2.1. Le niveau d’abstraction du but de formation.

Plusieurs compréhensions du concept d’abstractienvent étre trouvées dans la
littérature (Carver & Scheier, 1998 ; Emmons, 19%2llacher & Wegner, 1989). Nous avons
choisi de nous baser sur la définition donnée @Fave et Scheier (1998) car c'est au départ de
leur modéle que nous avons formulé nos postulalatifee aux antécédents distaux de
'engagement. Pour rappel, la notion de niveau stialotion telle que définie par Carver et
Scheier distingue les buts que I'individu formuler@haut niveau d’abstraction, c’est-a-dire les
buts identitaires relatifs au fait d’étre un certaype de personnebé goal3, des buts qu'il
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by

formule a un faible niveau d’abstraction, c’esti@ddes buts opératoires relatifs au fait de
réaliser un certain type d’actiodd goal3. D’autres acceptions du terme « niveau d’abstract
figurent dans la littérature (ex : distinction entes buts s’appliquant sur le long terme et ceux
s’appliquant sur le court terme ; distinction ené® buts formulés de maniéere large et générale et
ceux formulés de maniére spécifique a un domaitistinction entre les buts traduisant le
« pourquoi/pour quoi » d’'une activité et ceux trigdat la maniere dont I'activité est réalisée). Si
nous envisageons qu’il peut y avoir des liens eote difféerentes définitions (ex: un but
identitaire pourrait avoir tendance a s’appliquer sn plus long terme qu’un but opératoire),
nous ne définissons pas a proprement parler leanivBabstraction autrement que pas une

distinction entrée goaletdo goal

Pour mesurer le niveau d’abstraction ainsi défirniys avons choisi de développer un
codage de la formulation utilisée par I'étudianup@xprimer son but de formation. L'autre
solution qui s’offrait a nous était la constitutiade différents items mesurant le niveau
d’abstraction. Nous avons tenté ce travail. Cepetidea choix des termes utilisés pour exprimer
la différence de niveau d’abstraction s’est rapietavéré difficile. De plus, la nuance que nous
tentions d’introduire par ces termes, prise as@iément, en dehors du cadre théorique de Carver
et Scheier (1998), risquait de ne pas renvoyeredgge chose de clair pour les étudiants. Nous
avons par conséquent choisi de partir de la fortimmamployée spontanément par les étudiants
pour exprimer leur but de formation. Autrement dibus nous sommes intéresses a la réponse
écrite que I'étudiant donnait a la question suigant Quel est le but que tu poursuis en
choisissant / t'inscrivant dans / réalisant ceslésu? ». Partir ainsi d’une formulation écrite nous

semble étre le meilleur moyen de distinguer des fariulés a différents niveaux d’abstraction.

Pour établir ce codage au départ d’'une formulatoalement libre de la part de
I’étudiant, il nous a fallu préciser ce qui poumusaelevait d'un but identitaire et, a I'inverse, ¢
qui relevait d’'un but opératoire. Nous avons chdiéire relativement strict au niveau de ce que

I'on considérait comme relevant dbe goals Ont été considérés comrbe goalsles verbes

% Le verbe utilisé dépend de la ou I'étudiant seveodans son parcours quand on lui pose la queséida fin de

I'enseignement secondaire / au début de I'enseignesupérieur / dans le courant du supérieur. &terine « ces
études », nous faisons référence a une questicgkeposnt celle-ci : « dans quelles études compté&ascrire /

t'es-tu inscrit(e) ? ».
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d’état, dont les principaux sont: étre, devengsster, paraitre, sembler, avoir laifTous les
autres verbes ont été considérés commeldemals Parmi ces autres verbes, il y en a certes qui
nous semblaient plus clairement étre des verbesial'a d’autres moins (ex : avdjr Cependant,
dans la mesure ou nous disposions dans la langneaise d’'une définition relativement claire
des verbes de type identitaire via la notion dée®rd’état, nous étions davantage en mesure
d’étre clairs sur ce que nous codions comme reta¥an be goalque d’'undo goal Par ailleurs,
dans la mesure ou la formulation donnée par I'é@nida son but de formation est libre et peut
étre relativement longue (2 a 3 lignes leur sorgsées), il se peut que plusieurs buts soient
formulés en une méme formulation (ex : devenir cétapt et aider les autres). Le codage se fait
donc comme suit :
- le (les) but(s) est (sont) formulé(s) en termesvebe(s) d'état : la formulation est
codée 2 pour symboliser un niveau d’abstractionééje
- le (les) but(s) est (sont) formulé(s) en termeseide(s) d’action : la formulation est
codée 0 pour symboliser un niveau d’abstractidoldgi
- un (des) but(s) est (sont) formulé(s) en termesatbe(s) d'état, un (d’) autre(s) en
termes de verbe(s) d'action: la formulation esdém 1 pour symboliser une
combinaison d’éléments de niveau d’abstraction &lavec des éléments de niveau

d’abstraction faible.

2.2. Le degré d'intégration du but de formation.

Venons-en au concept de degré d’intégration. Pappeal, nous I'avons défini comme
étant la mesure avec laquelle 'individu percoib $mt comme lié a d’autres buts au sein de sa
hiérarchie de buts. Cette définition, volontairem&mge, englobe les compréhensions de ce

terme veéhiculées par les principaux auteurs quorerfait leur objet d’étude, a savoir Carver et

* Dans certaines langues, une distinction non néatitp semble exister entre les verbes « devertireéere »,

« devenir » traduisant davantage un processugge« un état final. Si en frangais égalementdeesc termes ne
sont pas exactement synonymes, ils nous semblifictleinent distinguables dans le cadre de notoheeche : les
étudiants semblent utiliser I'un ou 'autre sangtidiction (ex : ils ne semblent pas faire de défé@e entre dire qu’ils
souhaitent devenir médecin et dire qu'ils souhaiédre médecin). Par ailleurs, ces deux termesons semblent
pas devoir étre distingués dans notre approcheyappsaur Carver et Scheier (1998) dans la mesuréamtl

« devenir » que « étre » renvoient a des butspieitentitaire.

® Notons que dans les exemples que Carver et S6i@8) donnent de ce qu'ils entendent lpagoalsetdo goals

ils mentionnent « avoir un bon travail » comme vetd desdo goals ce qui conforte le codage que nous avons
adopté.
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Scheier (1998) d'une part, Sheldon et Kasser (18%hitre part. Ainsi, par but intégré, Carver et
Scheier (1998) entendent un but percu comme coatniba la réalisation d’un but plus abstrait
ou a celle de plusieurs autres buts simultaném@oant a Sheldon et Kasser (1995), ils
considerent gqu'une personne dont le systéme dedstatmtégré (ou cohérent) percoit ses buts
comme contribuant les uns aux autres, comme cangssentre eux. llIs distinguent deux types
d’intégration : horizontale (connections entre &@éis au méme niveau de la hiérarchie) et
verticale (les buts de niveau plus bas sont pergusne consistants avec ou régulés par les buts
de niveau plus élevé). Ces différentes définitidnsdegré d’intégration sont comprises dans

notre conception de l'intégration (le degré dedientre buts).

En s’intéressant a lintégration d'un but en paitigr, Carver et Scheier (1998)
n’envisagent que la maniére dont un but peut dwnri a d’autres, autrement dit que les liens
allant de ce but vers d’autres. Sheldon et Kask@95), dans la mesure ou ils s’intéressent au
systeme de buts dans son ensemble, spécifient ragpigitement un sens aux relations entre
buts. Bien que basant nos postulats sur le trdeaarver et Scheier (1998), nous avons souhaité
élargir leur conception de l'intégration a la luneiede cette approche de Sheldon et Kasser
(1995). Ainsi, nous envisageons que l'intégratiamdut fait référence tant aux liens partant de
ce but vers d’autres qu’aux liens partant d’aulrets et allant vers ce but en question. Autrement
dit, le degré d'intégration d’'un but augmente de Ipafait qu’il contribue a d’autres buts, mais
aussi de par le fait que d’autres buts y contribues prise en compte de ces liens allant vers le
but de formation renvoie aux travaux de Oettingeses collegues (Oettingen & Mayer, 2002 ;
Oettingen et al., 2005 ; Oettingen et al., 200DurPrappel, ces auteurs ont montré l'intérét
d’ancrer son désir a propos du futur dans la éait prenant en compte les obstacles qui
pourraient s'y présenter et en réfléchissant aumahé& emprunter pour les éviter et progresser
vers le désir en question. Percevoir son but dedtion comme intégré, c’est-a-dire relié aux
autres buts poursuivis par ailleurs, implique selons également cette conscience des actions a
mettre en ceuvre et qui contribueront a progressmrle but visé. Les travaux de Oettingen et ses
collegues ont montré que cet aspect de l'intégnagist un facteur d’engagement envers le but.

Nous estimons par conséquent d’autant plus inténéske le prendre en compte.

Si ces différents aspects de l'intégration sonésaid conceptualiser dans le cadre de la
structure hiérarchique des buts, ils ne sont pas gotant facilement opérationnalisables. Nous

avons choisi de mesurer le degré d’'intégrationi @éni au moyen d’items. Ces items ont été
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construits sur la base des différentes définiticirdessus et afin de cerner notre conception de
l'intégration comme désignant les liens, tant wadix qu’horizontaux, qu’un but peut entretenir

dans les deux sens avec d’autres buts. Ces itemétérrevus par des experts du domaine,
confrontés a des étudiants de fin du secondaide etébut du supérieur et adaptés en fonction.
L’échelle la plus compléte que nous ayons constre# compose des huit propositions ci-
dessous. Pour chacune d’elles, I'étudiant marguedegré d’accord sur une échelle Likert allant
de 1 Pas du tout d’accorda 5 (Tout a fait d’accordl Ces items font référence a un certain but.
Il s’agit du but de formation que nous avons derdéaad’étudiant d’écrire juste avant de lui

soumettre ces items. Ce but est celui qui a pkaued été codé pour son niveau d’abstraction (cf.

ci-dessus).

1. 1l me semble évident que la réalisation de ce beatparmettra d'étre (de devenir)
quelgu’un que je souhaite étre (devenir).
2. Je vois clairement en quoi la réalisation de ceniatdera a atteindre d’autres buts que

je poursuis par ailleurs dans ma vie.

3. Il me semble clair que la réalisation de certamets/ités me permettra d’atteindre ce
but.

4. Je vois clairement en quoi certaines des chosesj'egsaie de faire au quotidien

peuvent m’aider a atteindre ce but.

5.  Pour moi, ce but n’a rien a voir avec les autrds [que je poursuis par ailleurs dans ma
vie.
6. Ce but représente bien ce que je suis et mes galeur

7. Ce but et les projets que jai par ailleurs danswiea(en ce qui concerne ma vie

familiale, mes loisirs, mes amis...) sont deux chdses différentes.

Un dernier item consistait a demander aux étudididtsrire trois éléments qui caractérisent ce
gu’ils aimeraient devenir un jour (dans quelque dim® que ce soit) et, ensuite, a leur demander
leur degré d’accord (en utilisant la méme échelileedt que ci-dessus) avec la proposition

suivante : « Ces éléments ont un rapport avec rabdebformation ».

Les items 1, 2 et 6, ainsi que le dernier item &®tcongus pour tenir compte des liens

partant du but de formation en question vers léealbuts. Les items 3 et 4 ont été formulés
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pour approcher les liens partant des autre€ vets le but de formation en question. Les items 5
et 7 proposent une approche plus générale desdmns le but de formation et les autres buts,
sans préciser de sens a ces liens. Une manieralubéve degré d'intégration plus directement

en lien avec la conception de Carver et Scheie®@g)@urait probablement été d’amener les

étudiants a dessiner leur propre structure hiéiguehde buts et d’identifier, sur la base de leur
dessin, le nombre de liens entre leur but de faomatt leurs autres buts. Cependant, une telle
mesure est trés colteuse en temps de passatiomtaitsd’encodage quand un grand nombre
d’étudiants participe a I'étude, laquelle s’integtans le cadre d’'une heure de cours dans
I'enseignement secondaire par exemple. Néanmaéngiecipe d’amener |'étudiant & dessiner sa
pyramide va étre utilisé dans I'une de nos étudkeslapitre 4), mais a des fins de manipulation

expérimentale et non de mesure.

Enfin, notons que, comme lindiquent tant notrdirdiéon de lintégration que notre
mesure, ce qui nous intéresse c’est la perceptien’g§tudiant a du degré d’intégration de son
but de formation. Il se peut que son but soit etitééplus intégré que ce que I'étudiant pense ou,
a linverse, qu’il soit en réalité moins intégréeqla maniere dont I'étudiant le voit. Nous
n'étudions pas cette intégration «réelle »; naossidérons que c'est la perception que
l'individu en a qui jouera le role le plus importapour I'importance et I'engagement qu'il

éprouvera a I'égard de son but de formation.

3. Conclusion.

Le présent chapitre avait pour objectif d’accommada lecteur dans sa transition depuis
notre revue de la littérature proposée au chapijusqu’a I'entrée de la partie empirique de notre
travail. Pour ce faire, nous avons identifié défétes questions restées ouvertes a ce jour au sein
de la littérature relative a 'engagement enverdunde formation et avons présenté la maniére
dont nous proposons d’y répondre sous forme deypdtheses basées sur notre revue de la

littérature. Ces hypothéses seront mises a I'égrewvsein des différents chapitres empiriques

® Les termes « activités » et « choses que j'eskafaire » des items 3 et 4 sont utilisés pourgihésidesio goals
c’est-a-dire des actions que I'étudiant a I'intentde réaliser et qui sont supposées contribuampacgression vers
ses autres buts. Pour rappel (cf. chapitre 1),&@a@wScheier (1998) ne font pas de distinctioneemttions et sous-
buts.
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qui suivent. Avoir introduit ces 12 hypothéses ain<d’'un méme chapitre nous a permis de
mettre en évidence leur complémentarité, le faelips contribuent toutes a raconter une seule et
méme histoire : celle de 'engagement d’'un étudeamters un certain but de formation dans le
cadre de sa transition du secondaire vers le supéfPour pouvoir développer cette histoire en
détails, nous allons cependant devoir la découpeixechapitres empiriques. Les deux premiers
se consacrent aux antécédents de I'engagemenjuégse derniers a ses consequences. Nous
reviendrons sur leur complémentarité lors de laudision générale de la these. Par ailleurs, la
transition vers les deux chapitres empiriquesifelatix antécédents nous a semblé nécessiter des
précisions supplémentaires. Les concepts d’absiract d’intégration étant a ce jour peu
étudiés, nous avons défini I'approche théoriqueéthodologique que nous en proposons. Nous

voici ainsi en mesure d’aborder le travail empiaqle la présente thése de doctorat.
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Figure 0. Model presenting the hypotheses tested in Chapter
3 (only the highlighted hypotheses are tested in this chapter).
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Chapitre 3 : Réle des représentations et motivatiatiégard de son projet de formation

L'engagement des étudiants envers leur projet dmeton est un des facteurs
expliquant la persévérance et la réussite dansdignement supérieur. Or, trop peu
d’études ont cherché a comprendre ce qui détercghengagement. Nos deux études
empiriques, menées auprés détudiants de premi@rgea de I'enseignement
supérieur, comblent cette lacune. Elles montremt,|& base de modélisations en
équations structurales, que la représentation djetpie formation développée par les
étudiants (en termes d’abstraction et d'intégratiafluence leur engagement envers
ce projet. L'importance percue du projet de forowtet le sentiment d'efficacité

personnelle ressenti a son égard jouent un rométhkateurs dans ce processus.

Engagement envers un but ; importance ; sentiniefftodicité personnelle ; niveau d’abstraction gue
d’intégration

Students’ commitment to their educational goal éeatral factor in the explanation of
college persistence and achievement. However, fadies investigated antecedents
of goal commitment. Two empirical studies, conddcteith first-year college
students, explore this research gap. Using straictequations modeling, results
showed that the representation students develtipeafeducational goal (in terms of
goal abstraction and integration) influences tlw@immitment. Importance and self-
efficacy towards this educational goal play a méuatgrole in this process.

Goal commitment; goal importance; self-efficacy #mwds goal; goal abstraction; goal

integration
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Introduction

Avant d’entrer dans l'enseignement supérieur, chagtudiant doit poser un choix
important, celui des études qu'il poursuivra. Ceixlaura des conséquences importantes pour sa
carriere future. En Belgique francophone, 75% d&ges diplomeés de I'enseignement secondaire
choisissent de poursuivre des études supérieufBNI(E 2008). Cependant, seuls 41,1% des
étudiants de premiere génération (étudiants quis&ivent pour la premiere fois dans
I'enseignement supérieur) réussissent leur prenai@éneée. Parmi les 58,9% d’étudiants en échec,
23% abandonnent et 35,9% recommencent leur preianmrée. Autrement dit, bien que I'accés a
I'enseignement supérieur soit relativement ouvert ¢omparaison a d’autres pays), les taux
d’échec et d’abandon sont élevés. La situationrande ne semble guére plus positive. 21% des
étudiants qui entrent dans un programme d’enseignersupérieur francais abandonnent cet
enseignement sans en obtenir de dipléme (OCDE,)2009

De nombreuses études ont tenté d’identifier lesetas expliquant la persévérance et la
réussite dans le supérieur. Parmi ceux-ci, I'engege manifesté par I'étudiant envers le but
poursuivi en s’inscrivant dans son programme d'@&uslipérieures, que nous dénommerons par
la suite «l'engagement de [I'étudiant envers som @& formation », peut entrainer des
conséquences importantes pour le déroulement derdmiére année dans I'enseignement
supérieur (Germeijs & Verschueren, 2007). C'estcorcept d’engagement envers un but de
formation qui sera au centre de notre rechercheisMgfinissons ce concept comme le degré
avec lequel un but de formation est associé a dnsémtiment de détermination, ainsi qu’a la
volonté de faire des efforts pour I'atteindre (Bstein, 1993 ; Hollenbeck & Klein, 1987).

Au vu des conséquences de I'engagement enverstude barmation pour le déroulement
de la premiére année dans I'enseignement supétiebjectif de la présente recherche est de
comprendre comment cet engagement se construs, I5ofluence de quelles variables et de
quels processus il se développe. S’engager enwesrsbst de formation nécessite-t-il non
seulement d’y accorder une certaine importances massi de se sentir capable de l'atteindre ?
En quoi la représentation que l'on se fait de sapnjep d’études influence-t-elle son
engagement envers celui-ci ? Est-on plus motivéetndre un but formulé en termes identitaires
qu'un but formulé sous forme d’actions a mettreceuvre ? Percevoir les liens entre son projet

de formation et d’autres buts poursuivis par aietontribue-t-il a cet engagement ?
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Partant de I'état actuel des écrits scientifiquede concept d’engagement envers un but,
nous montrerons l'intérét d’étudier empiriquemees sintécédents, ce que nous avons fait au

travers de deux études, dont nous tirerons lesdatpns pratiques.

Engagement envers un but

Diverses études empiriques ont mis en évidencedeséquences, tant positives que
négatives, d’'un engagement élevé envers un busiAim tel engagement peut renforcer la
perséverance et la performance dans la poursuibaijunais aussi certains aspects du bien-étre
psychologique, les émotions positives par exenmptanerantz, Saxon, & Oishi, 2000). Dans le
contexte spécifique du processus de choix d'étudex les éléeves de derniere année du
secondaire, Germeijs et Verschueren (2007) ont macmiie I'engagement envers un but de
formation constitue un prédicteur important de Uelgé de la réalisation du choix d’études au
début du supérieur (engagement dans les étudesiehat ajustement académique) et, par
conséquent indirectement, de la réussite. Cependanéngagement élevé envers un but peut
également influencer négativement le bien-étre lpdpgique en suscitant entre autres de
I'anxiété et du stress. Ces émotions négativesquedy leur tour exercer un impact négatif sur la
santé physique (Pomeramizal, 2000 ; Wrosch, Miller, Scheier, & Brun de Pona07).

Par ailleurs, les études relatives aux antécédni®engagement envers un but se sont
principalement inscrites dans le cadre de la tkédei la fixation de butgal settingtheory).
Hollenbeck et Klein (1987) ont développé un modaleposé de deux antécédents proximaux,
I'attractivité de l'atteinte du but et les attentisréussite quant a I'atteinte de ce but, a lewr t
influencés par deux types d’antéceédents plus distaoit situationnels (ex : récompenses,
compeétition sociale, soutien du supérieur), soitrspenels (ex: engagement envers
I'organisation, investissement dans le travail sefes passées). Cependant, comme une grande
partie des études menées en référence a la thdmfeefixation de buts ont été menées dans un
contexte organisationnel et se sont focaliséeslassibuts extérieurs a la personne (ex : des buts
assignés par l'organisation au travailleur), latipence des antécédents ainsi retenus doit étre
démontrée dans le cadre de I'étude de buts persomuat font partie les buts de formation des
étudiants. Par buts personnels, nous entendons regsesentations individualisées et

cognitivement élaborées de ce qu’une personne waéeindre dans sa situation actuelle
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(Brunstein, 1993). Davantage de recherches sormtgreéquent nécessaires afin d’analyser plus
spécifiguement la maniére dont 'engagement envetsut personnel se développe.

Il est probable que les gens investissent pludalisfdans l'atteinte de buts qu'ils ont le
sentiment d’avoir choisi en toute autonomie (Dowrt®estner, Horberg, & Haga, 2006).
Cependant, un but personnel, c’est-a-dire un but rgest pas formellement assigné de
I'extérieur, n'est pas pour autant nécessairementyp comme veéritablement choisi. Une
personne peut se fixer un but parce qu’elle a tgireent qu’elle doit le faire. De plus, tout le
monde n’est pas nécessairement engagé avec la nmdemsité envers des buts pourtant
personnellement choisis (Locke & Latham, 1990). Dlencadre du processus de choix d’études,
Germeijs et Verschueren (2006) ont investigué fegatdents de I'engagement envers un but
personnel de formation. D’'aprés ces auteurs, l&t§udu processus de choix, c’est-a-dire entre
autres la quantité d’explorations de soi et de vimmnement, a un impact positif sur
I'engagement envers le but de formation finalenawisi. Cependant, le modéle de Germeijs et
Verschueren n’envisage qu’un type d’antécédents gpgcifiques, a savoir des antécédents qui
font partie du processus de choix (ex : exploratier’environnement). Wrosch et ses collégues
ont suggéré d’'autres antécédents de I'engagemeatsenn but personnel. Entre autres, ils ont
proposé que le degré d’engagement manifesté envebsit puisse étre influencé par certaines
caractéristiques du but en soi, indépendammentaltepsus de choix sous-jacent (Wrosthl,
2007).

Nous proposons d’investiguer empiriquement cettggsstion et d’étudier comment
I'engagement envers un but de formation est infféepar certaines caractéristiques de ce but
telles qu’elles sont percues par I'étudiant: d'ymet, le niveau d’abstraction et le degré
d’intégration du but et d’autre part, 'importanda but et le sentiment d’efficacité personnelle
ressenti a son egard. L'importance et le sentird&fticacité personnelle sont considérés comme
des antécédents proximaux de I'engagement du daltirfluence directe qu'ils sont supposés
exercer sur cet engagement. Les dimensions d’abistraet d’'intégration sont quant a elles
définies comme des antécédents distaux dans lareneswnous allons poser I'hypothese qu’elles

influencent 'engagement via un impact sur 'importe.
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Importance du but et sentiment d’efficacité personelle a son égard

Les hypotheses relatives aux antécédents proxindguXengagement envers un but
trouvent leur soutien dans plusieurs argumentsridndes et empiriques. Elles s’appuient
principalement sur la théorie de la valence-expiectalexpectancy-value thegryEccles et
Wigfield (2002) ont suggéré que la valeur attribaéene tache et les attentes de réussite dans la
tache influencent le choix de cette tache, ainsg fauto-régulation, la persévérance et la
performance dans celle-ci. Plus précisément, lgasgux soutiennent que pour expliquer un
choix d’études ou de métier, il importe de combideux facteurs : les attentes de réussite dans
ce choix et la valeur qui lui est attribuée (DuhNkda, & Eccles, 2006). Ces auteurs définissent
les attentes de réussite comme les croyances desdirs concernant la maniere dont ils vont
réaliser la tache, ce qui se rapproche du sentidiefficacité personnelle de Bandura (1997). La
valeur attribuée a une tache (c’est-a-dire la gai@e qu’ont les individus de la maniére dont une
tache rencontre leurs différents besoins) se coenplesquatre composantes : I'importance, la
valeur intrinséque, l'utilité et le colt (Eccles W&igfield, 2002). Une de ces composantes, a
savoir l'importance, est définie comme I'importanpersonnelle de bien réaliser la tache. Le
sentiment d’efficacité personnelle et I'importansent ainsi deux facteurs centraux dans
I'explication du choix d’'une tache. Ce choix seidiéfcomme la décision de commencer ou de
poursuivre (ou non) son investissement dans uneetddn paralléle peut étre établi avec le
concept d’engagement envers son but. Une étudesermm référence a la théorie de la valence-
expectation, a ainsi montré que I'engagement enweirsut est influencé par la valeur de ce but
et par le sentiment d’efficacité personnelle pex@on égard (Klinger, Barta, & Maxeiner, 1980).

Sur la base d’autres cadres théoriques, deux éaestent également un certain soutien
au lien suggéré entre I'importance et I'engagemeeners un but. Dans le cadre de leurs travaux
sur le désengagement d’'un but, Wrosthal. (2007) ont suggéré que certains buts sont plus
difficiles a abandonner que d’autres du fait de Entralité pour le concept de soi de I'individu.
Par ailleurs, des travaux menés en référence hélarie du comportement planifiénéory of
planned behavigr(Ajzen, 2005) ont mis en évidence que I'impor@maccordée a un but prédit
les efforts mis en ceuvre par I'individu pour I'atidre (Sideridis, 2001).

En conclusion, nous postulons que le sentimenfidéeiité personnelle a I'égard d’un but
de formation (c’est-a-dire la croyance subjectied’ohdividu quant a sa capacité a poursuivre ce
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but et a I'atteindre) ainsi que l'importance deled (c’est-a-dire la perception subjective qu’'a
l'individu de lI'importance que revétent pour lui peursuite et I'atteinte de ce but) influencent

positivement I'engagement ressenti envers ce but.

Niveau d’abstraction et degré d’'intégration du but

Carver et Scheier (1998) soutiennent que l'impagad’'un but est influencée par sa
position au sein de la hiérarchie des buts de ilidd. Cette position est définie par deux
dimensions : le niveau d’abstraction du but et degré d’'intégration. Ce cadre théorique nous
permet de poser I'hypothése que le niveau d'alistra@t le degré d’intégration déterminent
limportance du but et, par conséquent, influend¢engagement envers ce dernier. L'importance
du but jouerait ainsi un réle de médiateur damegact de I'abstraction et de l'intégration sur
I'engagement.

Le niveau d'abstraction permet de distinguer legsbformulés a un haut niveau
d’abstraction, c’est-a-dire relatifs au fait d’étre certain type de personne, des buts formulés a
un faible niveau d’abstraction, c'est-a-dire rdtatau fait de réaliser un certain type d’action
(Carver & Scheier, 1998). C’est bien dans le sensatte distinction entre buts identitaireg (
goalg et buts d’actiondo goal3 que doit se comprendre le concept de niveau ttati®n, et
non dans le sens plus commun de la distinctioreeiistrait et concret. Au sein de la conception
hiérarchique, les buts d’action apparaissent pluds le bas de la hiérarchie et constituent des
sous-buts contribuant progressivement a la réalisates buts identitaires figurant en haut de la
hiérarchie. Les buts formulés a de plus hauts niveBabstraction seraient plus fondamentaux
dans la définition de soi et, par conséquent, setantrinsequement plus importants que les buts
formulés a de plus faibles niveaux d’abstraction.

Le degré d’intégration peut étre défini comme lasume dans laquelle un but est lié a
d’autres buts au sein de la hiérarchie. Plus pgéwsit, quand un but est percu comme intégre,
cela signifie que son atteinte est percue commdéribaant a la poursuite d’autres buts, mais
également comme dépendant de la réalisation daugs (Sheldon & Kasser, 1995).
L’importance d’'un but augmenterait en fonction dequantité et de la force de ses liens aux
autres buts. Un but qui contribue a différents meisit plus important qu’un but isolé dans la

hiérarchie. A titre illustratif, un exemple de stiwre hiérarchique telle qu’un étudiant de
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Figure 1. Exemple de structure hiérarchique de buts d’'udiént de premiére année de I'enseignement supérieur

Mon idéal

[\

1
Etre actif Etre Etre utile Devenir Etre Etre
socialement | | compétent| | dans la vie psychologue | | autonome|| parent
2
Appartenir a Apprendre Gerer le Reéussir mes Faire de bons Me préparer g | Prendre mon
un groupe des choses stress lié aux études du choix d’orientation subvenir a indépendance
d’amis trés travaux et mieux durant ma mes besoins || par rapport a
diversifiées examens possible formation mes parents
Sortir aux M’investir dans Faire S’entraider Echanger Etudier Discuter avec des| Faire un Préparer
soirées un projet du mutuellement sur ma les cours || étudiants qui son{ job mon permis
étudiantes || distinct de mes || sport entre methode de de cette en fin de d’étudiant || de conduire
études étudiants travail année parcours de
formatior

Figure 1. Example of a first-year college student’s hierarahgoal structure.
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premiére année de I'enseignement supérieur powedid représenter est proposé a la figure 1.
Pour construire cette figure, nous nous sommes y&spaur la représentation que Carver et
Scheier (1998) proposent du fonctionnement hiérquehet I'avons complétée en y inscrivant
des exemples de buts que pourrait poursuivre uhagtudans les différents domaines de sa vie, y
compris celui de sa formation, et en dessinantiées que ces buts pourraient entretenir entre
eux.

Le niveau d’abstraction et le degré d’intégrationt mrement été étudiés empiriguement
en référence au modele développé par Carver et ieBch{@998). D’autres théories,
conceptuellement proches, ont été testées, maistudss se sont focalisées sur une seule de ces
deux dimensions. Les recherches réalisées survlauid’abstraction (Vallacher & Wegner,
1989 ; Emmons, 1992) ont investigué la distinctmrtre I'abstrait et le concret. Cependant, ce
faisant, ces auteurs ne se sont focalisés queasoature des buts, et non sur les liens qu'ils
entretiennent entre eux. D’autres auteurs travdiltar le degré d’intégration ont analysé ces
liens entre buts, mais sans prendre en comptetlaenenéme des buts (Sheldon & Emmons,
1995 ; Sheldon & Kasser, 1995). Nous suggérongaeapproches de la nature des buts ou des
liens entre eux gagnent a étre combinées au s@mméme modele. En effet, a ce jour, trop peu
de recherches empiriques mettent en lien des leusopnellement valorisés et les sous-buts qui
permettent de s’en approcher (Husman & Lens, 198@ler & Brickman, 2004). Investiguer de
maniére combinée la nature des buts (niveau dadigin) et les liens qu’ils entretiennent entre
eux (degré d’intégration) permet de répondre &dattune constatée dans la littérature. En effet,
pour mettre en lien buts et sous-buts, deux conmpesasont nécessaires : (1) une distinction
entre buts identitaires d’une part et sous-butstdia d’autre part (distinction suggérée par le
concept de niveau d’abstraction), et (2) une agmate la maniere dont ces buts sont liés les uns
aux autres (approche suggéree par le concept dé dagegration).

La pertinence de développer une telle approcheamteéin lien buts et sous-buts a été
soulignée par Tabachnick, Miller et Relyea (2008ngl le contexte de la transition vers
I'enseignement supérieur. Ceux-ci ont suggéré gaddux élevés d’abandon dans le supérieur
peuvent indiquer gu’au moins certains des étudiaioist pas conscience de leurs propres buts et
n'ont pas beaucoup réfléchi a coordonner de mamiénérente leurs buts distaux et leurs buts

plus proximaux.
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En conclusion, nous postulons quatre antécédentsrdggement envers un but, a savoir
'importance percue du but et le sentiment d’effiti personnelle ressenti & son égard, d’'une
part, et le niveau d’abstraction et le degré damaion percus du but, d’autre part. L'impact de
ces deux derniers antécédents serait médiatisBirpportance percue du but. Deux études ont

été menées pour tester ces hypotheses.

Etude 1

La premiére étude a pour objectif d’analyser spfioEment les relations entre
'engagement et ses deux antécédents distaux egeégentation de la position du but de
formation au sein de la structure hiérarchiqueligs (c’est-a-dire la représentation traduisant de
maniére conjointe son niveau d'abstraction et sayrdé d'intégration) influence-t-elle
'engagement envers ce but ? Nous avancons deuwth8ages : (1) plus le niveau d’abstraction
du but de formation est élevé, plus I'engagemenreence but est élevé et (2) plus le degré
d’'intégration du but de formation est élevé, plisndagement envers ce but est élevé.
L'influence de l'abstraction et de l'intégrationrsliengagement envers un but de formation
n'ayant, a notre connaissance, jamais été montngriguement, il nous a semblé préférable de
tester dans un premier temps si ces relations siiaignt, avant d’'analyser le role des
antécédents proximaux au sein de ces relations Barmsadre d'une seconde étude. Cette
organisation en deux études présente I'avantadg&idian double test des antécédents distaux de

I'engagement.

Méthode

Un plan longitudinal a été développé : I'engageineinses antécédents distaux ont été
mesurés a deux reprises. Ce plan permet d’investigie deux manieres les hypotheses
formulées ci-dessus : (1) réaliser des analysasvessales des liens entre les antécédents distaux
et 'engagement, et ce, a deux reprises, au tenfps)let au temps 2 (T2) ; (2) tester l'influence
a long terme des antécédents distaux sur I'engagear ailleurs, le plan longitudinal permet
d’étudier la stabilité de I'engagement et de setec@uents entre le T1 et le T2. Le modéle

théorique testé au moyen de ce plan est présdatégare 2.
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Participants.

L’échantillon est constitué de 433 étudiants irisaen premiére année de I'enseignement
supérieur en Communauté francaise de Belgique %2%és participants étaient des gargons,
69,1% étaient des filles (8 données manquantes)ndjarité d’entre eux (47,1%) a eu 18 ans
durant I'année 2008, 20,3% des participants ont®ans. 10,4% des étudiants sont plus ages,

0,7% sont plus jeunes (les autres participantstipas précisé cette information).

Figure 2.Etude 1 : Modéle théorique.

A 4

Niveau d’abstraction T1 Niveau d'abstraction T2

A 4 \ 4

A 4

Engagement T1 Engagement T2

A A

Degré d’intégration T1 .| Degré d’intégration T2

Figure 2. Study 1: Theoretical mod

Procédure.

Les données ont été collectées au début de I'amceemique (septembre 2008) et a la
fin de l'année académique (mai 2009). Les partiipgorovenaient principalement de cing
programmes d'études de I'enseignement supérie@s: dciences psychologiques et de
I'éducation, les sciences de lingénieur, les smsn politiques et sociales, les sciences
économiques et de gestion et le secteur traduetimerprétariat. A chacun des deux temps de
mesure, tous les étudiants de premiere année deagmmmes ont eu I'occasion de répondre a
un questionnaire auto-rapporté, soit sur papies darwadre d’'un cours, soit en ligne. Compléter
chacun de ces questionnaires prenait environ 16tesn

En plus des 433 étudiants ayant répondu aux deastignnaires, 405 étudiants n’ont

participé qu’au premier temps de mesure et neganttonséquent pas I'objet des analyses. Ces
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deux groupes d’étudiants ont été comparés suriffésethtes mesures prises au premier temps de
récolte afin de s’assurer de I'absence de diffaeAcicune différence significative n’est apparue
entre ces deux groupes, en termes de niveau diabetr ((821) = -1,95;ns), de degré
d’intégration {(765,77) = -1,15 n9) et d’'engagement(797) = -0,58 ns).

Mesures.

La plupart des items des questionnaires ont égtrés sur des échelles de Likert a cinq
points, allant de « Pas du tout d’accord » (noté &)Tout a fait d’accord » (noté 5). Les indices
construits sur la base de ces items sont présehtiessous. Chacun de ces indices a été mesuré
aux deux temps de mesure. Les mesures ont été pns@apport au but de formation formulé par
I'étudiant. En effet, au début de chaque questiveanal a été demandé aux participants
d’'indiquer dans quel programme d'études supériedgesont inscrits et d'écrire le but de
formation qu’ils poursuivent en s’inscrivant damsprogramme et en réalisant ces études. Ainsi,
au T1, apres avoir précisé leur programme d’étudssetudiants devaient répondre en quelques
lignes a la question suivante : « Quel est le biettg poursuis en t'inscrivant dans les études que
tu as choisies ? ». Au T2, la question était fodaudomme suit : « Quel est le but que tu poursuis
en réalisant les études que tu as choisies ? >urAexemple de réponse a ces questions n'était
donné aux participants afin de ne pas influencériaulation qu’ils allaient donner a leur but de
formation.

Niveau d’abstraction.

Au T1 et au T2, la formulation donnée par I'étudiarson but de formation a été codée
pour son niveau d'abstraction sur une échelle tldEn0 a 2. Si la formulation utilisée par
I'étudiant est liée au fait de devenir un certaypet de personne, elle correspond, selon la
définition de Carver et Scheier (1998), a un nivélavé d’abstraction, et est par conséquent
codeée 2. Si la formulation du but est liée audaitréaliser un certain type d’action, elle traduit
faible niveau d’abstraction et est codée 0. Enfinja formulation comporte des éléments
caracteristiques de ces deux niveaux d’abstractibm.est codée 1. Afin d’évaluer la fidélité de
ce codage, un accord inter-codeurs a été calculé yo échantillon de 50 buts issus du T1 de
cette étude. Le coefficient de corrélation intrassk ainsi calculé a une valeur de 095 (
0,001), ce qui traduit un accord tout a fait satssfnt. Des exemples de buts de formation
formulés par les participants et relevant des tcoides du niveau d’abstraction (0, 1 et 2) sont

présentés dans le tableau 1.
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Tableau 1.Etude 1 : Exemples de buts de formation et leue a@niveau d'abstraction.

Faible niveau d'abstraction Niveau moyen d’abstraction Niveau élevé d’abstraction
(code =0) (code =1) (code = 2)

1. Apprendre des choses 1. Réussir mes études et plus. Devenir interprete.

nouvelles. généralement étre heureuse et
épanouie.
2. Obtenir mon dipléme. 2. Maitriser plusieurs laeg) 2. Etre capable de travailler

étrangeres et étre le lien entr@ans plusieurs langues.

deux cultures opposées.

3. Faire un master en 3. Obtenir un dipldme qui me3. Etre passionnée par mon
entreprenariat. permet d'avoir un bon job travail.

dans lequel je suis épanouie.

4. Travailler dans un domaind. Exercer un métier qui me 4. Devenir une personne
scientifique. permet de bien gagner ma vigolyvalente.

pour étre indépendante.

5. Comprendre le commerceb. Savoir parler plusieurs 5. Devenir ingénieur
au point de vue mondial. langues parfaitement et étre industriel, spécialisé dans la

une bonne traductrice. biologie pharmaceutique.

Table 1. Study 1: Examples of educational goals and theitrabtion level index.

Degré d’intégration.

Cette mesure était composée de huit items dévedoppartir de la définition de
I'intégration. Ceux-ci sont présentés dans le &@bl2. Au T1, I'alpha de Cronbach a une valeur
de 0,74 ; au T2, il est de 0,72.
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Tableau 2.Etude 1 : Items mesurant le degré d’intégratidieaggagement.

Variables ltems

Degré 1. I me semble évident que la réalisation de d¢armipermettra d’étre (de
d’intégration devenir) quelqu’un que je souhaite étre (devenir).

2. Je vois clairement en quoi la réalisation dbudem’aidera a atteindre d’autres
buts que je poursuis par ailleurs dans ma vie.

3. I me semble clair que la réalisation de ¢eem activités me permettra
d’atteindre ce but.

4. Je vois clairement en quoi certaines des clopsegessaie de faire au quotidien
peuvent m’aider a atteindre ce but.

5. Pour moi, ce but n’a rien a voir avec les aulngts que je poursuis par ailleurs
dans ma vie (inverse).

6. Ce but représente bien ce que je suis et ntesrsa

7. Ce but et les projets que j'ai par ailleursgdara vie (en ce qui concerne ma vie
familiale, mes loisirs, mes amis...) sont deux chdses différentes (inversé).

8. Tache spécifique demandée avant de répondtema 1 « Ecris trois éléments
qui caractérisent ce que tu aimerais devenir un(ians quelque domaine que ce
soit) ». Item a proprement parler : « Ces élémentsin rapport avec mon but de
formation ».

Engagement 1. Je pense que je vais rester engage@s ce but quoi qu'il arrive; je ne
pourrai pas le laisser tomber.

2. Il est difficile pour moi d'arréter de penseredbut.
3. Pour le moment, je ne prends pas encore caubsirieux (inversé).

4. Je souhaite faire beaucoup d'efforts, au-deléedque j'ai I'habitude de faire,
pour atteindre ce but.

5. Il'y a beaucoup a gagner a essayer d'attegadbeit.

6. Il n'en faudrait pas beaucoup pour me fairendbaner ce but (inverse).

7. Je suis plus déterminé(e) a poursuivre d'abiesque celui-la (inversé).

8. Pour le moment, je ne me préoccupe pas eneoce Hut (inversé).

9. Je ne me sens pas encore tres engagé(e) gangdaite de ce but (inverse).
10. Je pense que ce but est un bon but a pougsuivr

11. Il est assez probable que ce but change,netido de la maniere dont les
choses se déroulent (inversé).

12. Je suis déterminé(e) a essayer d'atteindsatce
13. Il est facile pour moi de ne pas penser autéitwversé).

14. Je ne suis pas prét(e) a faire plus d'effmts ce but que pour d'autres que je
poursuis par ailleurs (inverse).

Table 2. Study 1: Items measuring degree of integrationeamghgement.
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Engagement.

14 items, principalement adaptés a partir de mestéeeloppées par Brunstein (1993),
Hollenbeck, Klein, O’Leary et Wright (1989) et Wobs Scheier, Miller, Schulz et Carver
(2003), ont été utilisés pour mesurer le degré degael le but de formation des étudiants est
associé a un fort sentiment de détermination, ajo& la volonté de faire des efforts pour
I'atteindre. Ces items sont présentés dans ledal#?e Au T1, I'alpha de Cronbach a une valeur
de 0,85 ; au T2, il est de 0,86.

Analyse statistique.

Une technique de modélisation en équations stralesivia le logiciel AMOS 16 a été
choisie. Cette technique consiste a définir un neodai décrit les relations structurelles entre
différentes variables et a tester I'ajustement denwdéle aux données en analysant si les
estimateurs des parametres sont consistants avhgpgethéses et si les indices d’ajustement sont
acceptables. En suivant les recommandations des K1iA98) ainsi que de Marsh, Hau et Wen
(2004) et en fonction des indices fournis par lgidel AMOS, la présente étude teste
I'adéquation du modele en se référant a l'indicegdalité de I'ajustemeniGFl), a I'indice de
qualité de I'ajustement corrigdGFI), a l'indice d’ajustement non normBNFI), a la racine du
carré moyen de l'erreur d’approximatioRNISEA, a la statistique de tegt et & cette méme
statistique pondérée par le nombre de degrés detdibg?/ddl). Des valeurs deRMSEA
inférieures ou égales a 0,08 et 0,05 sont congdémdmme indiquant respectivement un
ajustement acceptable et excellentGH, le AGFI et leNNFI varient sur un continuumde O a 1
sur lequel les valeurs supérieures ou égales aed,0M5 sont typiquement considérées comme
reflétant respectivement un ajustement acceptal@roellent aux données. Quant a la statistique
y2, elle devrait étre faible et non significativeupandiquer un bon ajustement du modele.
Cependant, dans de grands échantillons, elle anfierit tendance a étre significative, et ce,
méme si le modele est acceptable. Pour réduirerssibdité a la taille de I'échantillon, il est
conseillé de diviser la statistigyepar le nombre de degrés de libeg@&ddl). Bien qu’il n’existe
pas de consensus a ce sujet, on considere généndlgue ce rapport doit étre inférieur a 3 pour

étre acceptable.
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Résultats

Le tableau 3 présente le nombre d’items,dé Cronbach, la moyenn®l) et I'écart-type
(ET) des trois indicateurs mesurés aux T1 et T2, gjusiles corrélations deux a deux entre ces
indicateurs (coefficients de Spearman). Douze @pénts présentent des données extrémes (+/-
3 écart-types autour de la moyenne) sur certairgssiras et ont, par conséquent, été éliminés des
analyses.

Des relations positives et significatives sontesb&es entre les variables-clés du modéle
théorique présenté a la figure 2, ce qui permetedeester au moyen d’une modélisation en
équations structurales basée sur les covariantesles six variables mesurées aux Tl et T2. Les
résultats de cette modélisation sur nos donnédspsésentés a la figure 3. Ce modele présente
une certaine efficacité dans la prédiction de laggment au T2R2= 0,35). Tous les indices de
qualité d’ajustement suggerent que ce modele $&ajls maniére acceptable aux donnéi¢H|
= 0,90 ;GFI = 0,97 ;AGFI = 0,94 ;RMSEA= 0,08), sauf la statistiqyé qui est significativeyf
= 33,53 ;p < 0,001) et cette méme statistique pondérée pawrebre de degrés de liberté qui est
légérement supérieure a@/ddl = 3,73). Cependant, cette valeur limite de 3 rtepias I'objet
d’'un consensus. Par ailleurs, I'indigeest peu fiable au vu de la taille de notre édhamt Les
autres indices d’ajustement, en particulieRMSEA étant plus fiables et indiquant un ajustement
acceptable, nous pouvons conclure au bon ajusteteamitre modéle.

Chaque estimateur standardisé du parametre relédifrelation entre deux variabley (
indique la force de cette relation. Premieremess, &stimateurs soutiennent que les mesures du
degré d’intégration{ = 0,44 ;p <0,001) et de 'engagemenp € 0,40 ;p <0,001) sont
partiellement stables entre le T1 et le T2. Le aivd’abstraction n'estquant a lui que trés peu
stable p = 0,23 ;p <0,001). Deuxiemement, au T1, les relations ehémgagement et ses
antécédents, a savoir le niveau d'abstractfor 0,10 ;p < 0,05) et le degré d’intégratiofi €
0,36 ; p <0,001), sont confirmées. Troisiemement, au T&jles la relation entre le degré
d’intégration et 'engagement est maintenue comigmaficative (3 = 0,38 ;p < 0,001). Bien que
la corrélation entre le niveau d’abstraction ehdiagement au T2 soit légérement significative
(cf. tableau 3), cette relation disparait au sainmtbdéle en équations structurales. Enfin, ce

modéle indique que, contrairement a ce que pesgdapenser I'approche corrélationnelle,
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Tableau 3.Etude 1 : Nombre d'items, de Cronbach, moyennes et écart-types des indioesrélations entre les indices.

Nombre a de

Indices d’items Cronbach M ET 1 2 3 4 5 6
1. Niveau d’abstraction T1 - - 0.58 0.78 1.00
2. Degreé d’intégration T1 8 0,74 3.78 0.55 .08* aL.0
3. Engagement envers le but T1 14 0,85 4.04 0.49 2%* 1 41*** 1.00
4. Niveau d'abstraction T2 - - 0.55 0.77 .24 3.0 .08 1.00
5. Degré d’intégration T2 8 0,72 3.80 0.51 A3* M4 36%* .07 1.00
6. Engagement envers le but T2 14 0,86 3.87 0.54 3* .1.30***  54*** .09* A6*+* 1.00

Table 3 Study 1: Number of items, Cronbaclksmeans, standard deviations, and correlationdicieefts between indices.
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Figure 3. Etude 1 : Résultats des modélisations en équationsturales (N = 409).

B = 0123***
Niveau d’abstraction T1] > Niveau d’abstraction T2
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Degré d’intégration T1

A 4

Degré d’intégration T2

Figure 3. Study 1: Results of the structural equation modge(d = 409).

Note 1.Indices de qualité d’ajustemengz = 33,53 p < 0,001) ;x?/ddl = 3,73 ;NNFI = 0,90 ;GFI = 0,97 ;
AGFI = 0,94 ;RMSEA= 0,08.

Note 2. ns =non significatif; * p < 0,05; *** p < 0,001.
Note 3.Les liens non significatifs ne sont pas inclus densnodéle pour estimer son ajustement aux

donnée.

lorsque I'on contrble la stabilité des mesureseetdr T1 et le T2, les antécédents distaux ne

conservent pas leur influence a long terme sugbgement.

Discussion

Premierement, les résultats soutiennent nos hypesha savoir que (1) plus le niveau
d’'abstraction du but de formation est éleve, plasitiiant est engagé envers ce but et que (2)
plus le degré d’intégration du but de formationést/é, plus I'étudiant est engagé envers ce but.
En effet, les liens observés de maniéere trans\eeesdle ces variables se sont avérés significatifs,
et ce pour la plupart, au T1 et au T2, dans leecddrI’approche corrélationnelle, comme de la
modélisation en eéquations structurales. Seul l'chpdu niveau d’abstraction au T2 sur
'engagement au T2 s’est révélé non significatifsmin du modele en équations structurales.

Notons cependant que la force de la relation aemgagement varie selon I'antécédent pris en
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considération, le degré dintégration entretenaes diens sensiblement plus forts avec
I'engagement que le niveau d’abstraction.

Le deuxieme enseignement que nous pouvons tirerodeésultats indique que I'on ne
peut cependant pour autant conclure a une influditeete a long terme de la représentation du
but (abstraction et intégration) sur 'engagem&in que les corrélations simples entre chacun
de ces antécédents au T1 et 'engagement au Teérstavsignificatives, une fois que le lien entre
la mesure de I'engagement prise au T1 et celle pusT2 est pris en compte via les analyses en
équations structurales, les impacts de chacun slartécédents distaux au T1 sur 'engagement
au T2 disparaissent.

Troisiemement, nous avons pu constater que I'emgageet le degré d'intégration sont
partiellement stables dans le temps. Quant au midébstraction, il n’est que trés peu stable.
Ces stabilités qui ne sont que partielles ou @adsds peuvent s’expliquer par le fait que, entre
I'entrée dans I'enseignement supérieur et la finadpremiére année, beaucoup d’éléments vont
venir ajuster, voire modifier, les représentatign& I'étudiant de son projet de formation et, par
conséquent, son engagement a I'égard de ce pEmetffet, comme le soutiennent Neuvidieal
(2007), les expériences que l'étudiant va vivre adurle premier quadrimestre dans
I'enseignement supérieur vont fortement influensarmotivation et sa persévérance dans ses
études. La variabilité plus importante constaté#r pabstraction semble indiquer que la maniére
dont I'étudiant formule son projet de formation dég fortement du contexte ou de I'état dans
lequel il se trouve au moment précis de cette féatian.

En conclusion, la vue d’ensemble offerte par laifgg3 soutient I'idée selon laquelle
I'engagement envers un but peut étre influencdgeeprésentation que I'on se fait de ce but, et
ce, a un moment bien précis. Cet engagement aiihsencé se maintiendra partiellement dans le
temps puisque nous avons constaté la relativeligtatde la mesure de I'engagement. Ce n’est
que dans la mesure ou il influence a court termegagement qu’un travail sur I'abstraction et
l'intégration peut se marquer sur le long terme faltide la partielle stabilité de 'engagement
dans le temps. Au vu de ces résultats qui montiefitence de la représentation de son projet
de formation sur I'engagement, il est important«ddécortiquer » le processus par lequel cette

représentation influence I'engagement. C’est cesgugropose de faire la seconde étude.
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Etude 2

Cette seconde étude analyse conjointement I'erlsedds antécédents de I'engagement,
tant les antécédents distaux dont l'influence adéi@ontrée dans I'étude 1 que les antécédents
proximaux. Le modele théorique rassemblant les thgses relatives a ces antécédents est
présenté a la figure 4.

Deux questions de recherche sont retenues poter test modéle. Tout d’abord, la
représentation de la position du but de formatiors@in de la structure hiérarchique des buts
(c'est-a-dire de son niveau d’abstraction et de smyré d'intégration) influence-t-elle
I'importance percue de ce but et, par conséquadireictement, 'engagement envers ce but ?
Nous formulons deux hypothéses : (3) plus le niv#abstraction du but de formation est élevé,
plus 'engagement envers ce but est élevé, etoess, IEffet d'une augmentation de I'importance
du but ; et (4) plus le degré d’intégration du detformation est élevé, plus 'engagement envers
ce but est élevé, et ce, sous l'effet d’'une augatemt de I'importance du but. Notre seconde
question de recherche est la suivante : I'engageemrers le but de formation est-il influencé
par le sentiment d’efficacité personnelle ressaiiégard de ce but ? Nous émettons I'hypothése
que (5) plus le sentiment d’efficacité personnalléégard du but de formation est éleve, plus

I'engagement envers ce but est élevé.

Figure 4.Etude 2 : Modéle théorique.

Niveau d’abstraction

Importance du but

\
/

Degré d’intégration Engagement

envers le but
Sentiment d’efficacité /

personnelle a I'égard
du but

Figure 4. Study 2: Theoretical model.
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Méthode

Contrairement a I'étude 1 qui évaluait sur deuxperde mesure les seuls antécédents
distaux de I'engagement, I'étude 2 investigue suméme temps de mesure les relations entre

I'engagement et 'ensemble de ses antécédentapgist proximaux.

Participants.

L’échantillon est constitué de 263 étudiants dempeee année de I'enseignement
supérieur en Communauté francaise de Belgique 9%81és participants étaient des garcons,
60,1% étaient des filles (6 données manquantesindjarité d’entre eux (72,2%) a eu 19 ans
durant 'année 2010, 13,7% des participants orCeans. 3% des étudiants sont plus ageés, 3,8%

sont plus jeunes (les autres participants n’onfppésisé cette information).

Procédure.

Les données ont été collectées au milieu de la ipremannée dans I'enseignement
supérieur (février 2010). Les participants ont reguquestionnaire auto-rapporté, soit en ligne
soit par la poste, et ce, en fonction des coordemmd’ils nous avaient laissées a l'issue d’'une
précédente étude menée lorsqu’ils étaient en derra@née de I'enseignement secondaire.

Compléter le questionnaire prenait environ 15 nagaut

Mesures.

De la méme maniere que dans I'étude 1, les mesderédtude 2 ont été prises en rapport
au but de formation formulé par I'étudiant. Les @tds utilisées sont également principalement
des échelles de Likert a cing points.

Niveau d’abstraction.

En suivant la méme méthode que dans I'étude Igrlauiation donnée par I'étudiant a
son but de formation a été codée pour son niveatsttfaction sur une échelle allant de 0 a 2.

Degré d’intégration.

Cette mesure est identique a celle utilisée darcadize de I'étude 1, a I'exception de

I'item 8 (cf. tableau 2) supprimé dans cette seeottide car il diminuait la fidélité de la mesure
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en question. La présente mesure du degré d'intégrast par conséquent constituée de sept
items @ = 0,66), regroupés en quatre indicateurs poundssins du test du modéle de meSure

Importance.

Cette mesure a été prise au moyen de deux itemaeslée Sideridis (2001). L'alpha de
Cronbach a une valeur de 0,81. Ceux-ci sont préselans le tableau 4.

Sentiment d’efficacité personnelle.

Ce concept a été mesuré au moyen de 10 itemakdéau 4), principalement adaptés de
Galand (2001). Cette échelle mesure la confianseétigliants en leur capacité a poursuivre leur
but et a I'atteindre. L’alpha de Cronbach a unewatle 0,84. Les dix items ont été regroupés en
cing indicateurs.

Engagement.

La mesure de I'engagement était identique a céleldppée dans le cadre de I'étude 1.

L’alpha de Cronbach a une valeur de 0,86. Leselmstont été regroupés en cing indicateurs.

Analyse statistique.

Une technique de modélisation en équations straletsira également été choisie pour
tester I'ajustement de I'ensemble du modele th@erigrésenté a la figure 4 aux données. Par
ailleurs, la présente étude évalue la validité aesures des variables du modele. Ainsi, de
maniére plus compléte que I'étude 1, I'étude 2etest modéle dit hybride qui combine des
hypothéses relatives a une structure factorielfgiai (modéle de mesure) et des hypotheses
relatives a des relations structurelles entre desefirs latents (modéle en pistes causales). Nous
avons choisi de réaliser ce test supplémentaila dalidité dans I'étude 2 car celle-ci comporte
une mesure de chacune de nos variables d'intéréompris des antécédents proximaux non
mesurés dans I'étude 1. Dans le cas du test d'weladybride, il est conseillé de regrouper les
items de chaque échelle en quelques indicateuracteur latent. Cette procédure dite de
« parcellisation » a pour but de réduire la comipéestu modele hybride en simplifiant le modéle
de mesure, mais en laissant intact le modele g¢asptausales (Coffman & MacCallum, 2005).
Des analyses factorielles exploratoires préalatggpermis de vérifier 'unidimensionnalité des
échelles et de construire les « parcelles » d'itdPeair chaque variable latente, tous les items

saturaient sur un méme facteur. Chaque parcelds $ods été créée en moyennant un item qui

2 Le regroupement d’items en indicateurs est exgligu point 3.1.4.
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Tableau 4.Etude 2 : Items mesurant I'importance et le seniind&fficacité personnelle.

Variables ltems

Importance 1. Ce but est extrémement important pwir

2. Poursuivre ce but est la chose la plus imptetpaur moi.

Sentiment 1. Je vais avoir des difficultés a m’organiser paiteindre ce but
d’efficacité (inversé).
personnelle

2. Je suis slr(e) que je peux atteindre ce but.

3. Je serai capable de faire face aux exigenaEssa@ires pour

atteindre ce but.

4. Je serai capable de trouver un bon équilibie ég poursuite de ce

but et celle de mes autres buts.

5. Je vais avoir des difficultés & gérer mon stoess la poursuite de

ce but (inversé).

6. Peu importent les efforts que je fais, je nwipadrai pas a

atteindre ce but (inversé).
7. Je serai capable de trouver I'aide nécessauregiteindre ce but.

8. Je vais avoir plus de facilités a atteindréwueque d’autres buts

gue je poursuis dans ma vie.

9. Je serai capable d’identifier ce que je dare fpour atteindre ce
but.

10. Je serai capable d’avoir une vue d’ensembtzdgpie je dois

faire pour progresser vers ce but.

Table 4. Study 2: Items measuring importance and self-affica
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présente une saturation élevée sur le facteur @vétem qui présente une saturation plus faible
et, uniquement pour la variable qui comporte lesgjtand nombre d’items ('engagement), avec
un troisieme item présentant une saturation modécé#te stratégie a pour but d’équilibrer
l'influence du facteur au travers des difféerentescplles. Dans la présente étude, une telle
parcellisation des items a été réalisée pour Ibsli&s d’engagement (création de cing parcelles,
quatre de trois items, une de deux items), dersenti d’efficacité personnelle (création de cinq
parcelles de deux items) et de degré d’intégratawéation de quatre parcelles, trois de deux
items et une de un item). Cette derniere échelleongportant pas un nombre pair d’'items, une
des parcelles n’est effectivement composée que itBum présentant une saturation modérée sur
le facteur. Les échelles de niveau d’abstractiod’ietportance n’étant composées que d’'un ou
deux indicateurs au départ, ce regroupement n'g&gmaécessaire. Le reste de la procédure est
identique a celle utilisée dans I'étude 1.

Résultats

Le tableau 5 présente le nombre d’items,dé Cronbach, la moyennil) et I'écart-type
(ET) des cinq variables mesurées par cette étude,cpiedes corrélations deux a deux entre ces
variables (coefficients de Spearman). Quatre ppatits présentent des données extrémes sur
certaines mesures et ont, par conséquent, éténébndies analyses.

Dans I'ensemble, ces corrélations offrent un prers@itien aux hypothéses 3, 4 et 5.
Néanmoins, les hypothéses plus spécifigues de t@diane peuvent étre testées par une
approche corrélationnelle. Elles le seront pardlgse en équations structurales. Par ailleurs,
mentionnons la relation non envisagée mais quies&@sgignificative entre le degré d’'intégration
et le sentiment d’efficacité personnelle.

Dans un premier temps, une analyse factorielleicnafoire a été menée sur la base d’'un
modéle de mesure composé de cing variables latéotesespondant aux cing variables du
modele) et des indicateurs supposés les mesuest-@-dire les items tels quels ou regroupés en
parcelles). Plusieurs indices de qualité d’ajustgmdont leRMSEAQui est particulierement
fiable, indiquent que ce modele de mesure s’ajdstenaniere acceptable aux donngé&siql =
1,97 ;GFI = 0,90 ;RMSEA= 0,066). La statistiqug? est significative)@¢ = 224,75 p < 0,001),
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Tableau 5.Etude 2 : Nombre d’items, de Cronbach, moyennes et écart-types des indioesrélations entre les indices.

Nombre a de
Indices d’items Cronbach M ET 1 2 3 4 5
1. Niveau d’abstraction - - 0.61 0.84 1.00
2. Degré d’intégration 7 0,66 3.58 0.47 .07 1.00
3. Importance du but 2 0,81 6.72 151 .19 .39***1.00
4. Sentiment d’efficacité personnelle a I'égardodii 10 0,84 3.63 0.54 .03  .32%*24***  1.00
5. Engagement envers le but 14 0,86 411 0.49 *.1933** g3*** 37*** 1.00

Table 5. Study 2: Number of items, Cronbaclksmeans, standard deviations, and correlationdicieefts between indices.
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mais cela est probablement da & la taille de néethentillon. Par ailleurs, IENFI (= 0,89) et
surtout leAGFI (= 0,86) ont des valeurs légerement inférieurds9®. Le AGFI n’étant pas
I'indice le plus fiable, on peut conclure au boosa¢ment du modéle de mesure et procéder au
test du modele hybride. Ce test a pour but d’évdladéquation des relations qui constituent le
modéle théorique présenté a la figure 4. L’anagrs@quations structurales révele que ce modele
s’ajuste bien aux données sur les indices suivagtddl = 1,91 ;GFI = 0,90 ;NNFI = 0,90 ;
RMSEA= 0,064. LAGFI (= 0,87) reste légerement inférieur au criter® @@ et la statistiqug?
reste significative 2 = 217,41 ;p < 0,001). Afin de tenir compte des résultats dmdlyse
corrélationnelle, nous avons comparé ce premieréotlybride a un second identique a
I'exception de I'ajout du lien entre le degré dégtation et le sentiment d’efficacité personnelle.
Le modele incluant ce lien est significativemenéumx ajusté aux données que le modele testant
strictement les relations présentées a la figufgdiff(1) = 31,01;p < 0,001). Les indices de
qualité d’ajustement montrent que le modele indwuanlien s’ajuste bien aux donnéeg/ddl =
1,89 ;GFI = 0,90 ;NNFI = 0,90 ;RMSEA= 0,063. La statistiqug? reste cependant significative
(@2 = 217,46 ;p < 0,001) et IAGFI (= 0,87) reste l1égerement inférieur au critered@®. Ces
deux indices étant moins fiables, nous pouvonsloom@u bon ajustement du modeéle hybride.
Ce modele est efficace a différents degrés dansrddiction des trois variables suivantes :
I'engagementR2 = 0,63), I'importanceR2 = 0,32) et le sentiment d’efficacité personneRé £
0,24). Il est présenté a la figure 5.

Nous détaillons ci-dessous les estimateurs desmgdires standardisés relatifs aux
relations entre les facteurs. L’engagement estwinent influencé par I'importancp € 0,72 ;p
< 0,001) et le sentiment d’efficacité personndlle (0,20 ;p < 0,01). A son tour, I'importance est
directement influencée par le niveau d’abstrac{fps 0,19 ;p < 0,01) et le degré d'intégration
(B = 0,53 ;p < 0,001). Le sentiment d’efficacité personnelleqsnt a lui directement influencée
par le degré d'intégratiofs & 0,49 ;p < 0,001).

Discussion
Spécifiqguement, cette étude a pu tout d’abord démote role de I'importance et du

sentiment d'efficacité personnelle comme antéc&demroximaux de I'engagement.

Conformément a nos hypothéses basées sur la tliéolidevalence-expectation, 'engagement
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Figure 5. Etude 2 : Résultats des modélisations en équatiomsturales (N = 223).
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envers un but de formation dépend de I'importanee grend ce but aux yeux de I'étudiant, ainsi
que du sentiment d’efficacité personnelle resgeanti’étudiant & son égard.

Deuxiemement, les résultats soutiennent le roleiat&d joué par I'importance du but,
tel que nous en avions fait 'hypothese. Plus géruent, 'importance meédiatise complétement,
tant I'impact du niveau d’abstraction que celui dagré d’intégration sur I'engagement.
Autrement dit, si 'engagement envers un but eati@int plus élevé que celui-ci est formulé en
des termes identitaires et est percu comme intg@gxéautres buts poursuivis par ailleurs, c’est
parce que cette représentation du but augmentpdiitance qu’il prend aux yeux de I'étudiant
et, par conséquent, son souhait de tout mettreuemegpour I'atteindre.

Par ailleurs, les résultats révélent un impact eonisagé du degré d'intégration sur le
sentiment d’efficacité personnelle. Le sentimemffitacité personnelle semble ainsi également
jouer un role de médiateur au niveau de l'influedcedegré d’intégration sur I'engagement.
Autrement dit, percevoir son but comme intégré @oain lieu & davantage d’engagement envers
ce but, et ce, parce que cette conscience desdi®ns ce but et les autres buts poursuivis par
ailleurs aménerait a se sentir davantage en meeufatteindre. Cette influence de l'intégration
sur le sentiment d'efficacité personnelle prend aemtain sens a la lumiere des travaux de
Bandura (1997). Cet auteur soutient que, pour reafde sentiment d’efficacité personnelle dans
la poursuite d’un but, il est intéressant de défilifférents sous-buts comme autant d’étapes plus
directement réalisables et contribuant progressévema la réalisation du but plus général. La
réalisation progressive de ces sous-buts contalifuen développement du sentiment d’efficacité
personnelle. Bien que Bandura (1997) n’ait pasiétledconcept d’intégration en tant que tel, la
perception de liens entre but et sous-buts faéiregice a ce concept. Nous suggérons donc que
I'intégration, dans la mesure ou elle implique telée perception, devrait faciliter la progression
vers le but de formation et, par conséquent, autgnda sentiment d’efficacité personnelle
ressenti a I'égard de ce but. Cependant, étantédquoa les analyses réalisées ne permettent pas
de tester la causalité des relations mises en sggeous pourrions également envisager que le
fait de se sentir capable de poursuivre et d’atteiun but amene a le percevoir comme d’autant
plus relié aux autres projets que I'on poursuit pdteurs. Un eétudiant qui percoit plus
positivement l'issue de la poursuite de son bubd®ation se permettra probablement davantage
d’envisager ce but comme ayant des implicationsr g@tteinte de ses autres projets. Le

sentiment d’efficacité personnelle et le degré tdgnation se renforceraient ainsi
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réciproquement. Cependant, envisager que linti@grasoit influencée par le sentiment
d’efficacité est moins cohérent au regard de I'tlgpee selon laquelle le premier est un
antécédent distal de I'engagement et le secondntétédent proximal. Quoi qu'il en soit, la
causalité de ce lien entre degré d’intégration rejagement mériterait d’étre spécifiguement

étudiée par des recherches expérimentales.

Conclusion

Avant de formuler les trois principales conclusigug nous pouvons tirer des résultats de
nos deux études empiriques, rappelons que cesséhedpermettent pas de prouver le caractere
causal des relations entre I'engagement et sese@sts. Pour pallier cette limite, un plan
expérimental est nécessaire. Si, dans le cadrepsentes études, nous avons employé des
termes qui peuvent évoquer la causalité, c’estepgue nous nous appuyions sur les hypothéses
issues de notre cadre théorique. Néanmoins, lemegtude constitue une des premieres a tester
empiriquement les hypotheses développées par CatvBcheier (1998) dans le cadre de la
structure hiérarchique des buts.

Premierement, les deux études soutiennent que agament que les étudiants
manifestent envers leur projet de formation a leotrée dans I'enseignement supérieur est
fonction de la représentation que ces étudiantsrdede leur projet d’études. Plus précisément,
les étudiants se disent plus engagés envers lejetpguand ils le formulent en termes
identitaires, mais surtout quand ils pergoivenirefaent les liens entre ce projet et les autres but
qu’ils poursuivent dans leur vie. Ce second asgdeda représentation d’un projet de formation
gu’'est I'intégration s’est vu en effet entretenirlien plus fort avec 'engagement, et ce dans nos
deux études, que l'aspect du niveau d’abstractest principalement le degré d’intégration,
c’est-a-dire le fait d’étre conscient des autreggis auquel le but de formation contribue, mais
aussi des autres objectifs a atteindre et qui ibwdront progressivement a la réalisation du
projet d’études, qui influence positivement I'engagnt de I'étudiant. Pourquoi le niveau
d’abstraction est-il moins fortement lié & I'engagat que le degré d’intégration ? Soit ce
résultat est di0 a notre mesure de I'abstractioit, isaeflete un réel poids plus faible de
I'abstraction dans I'explication de 'engagememit €es deux explications se combinent. Notre

mesure de 'abstraction (codage a trois niveauxinesns fine que notre mesure de l'intégration
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(moyenne de sept ou huit items évalués chacunreuéchelle de Likert a cing points). Le peu de
finesse de la mesure du niveau d’abstraction ré&usldifficile la mise en évidence d’une relation
entre cette variable et 'engagement. Cependasg pourrait que I'abstraction joue réellement
un réle moins important dans la prédiction de lagpgment. Autrement dit, ce qui amenerait
surtout I'étudiant & s’engager envers son projefiodmation, ce serait la perception de liens que
ce projet entretient avec les autres buts qu'ilrpoit par ailleurs. Le fait que le but de formation
soit en tant que tel formulé en termes identitag@®it bien moins important pour 'engagement
de I'étudiant que le fait (1) de percevoir I'udlide ce but pour d’autres projets, entre autres
identitaires, et (2) d’étre conscient des sous-mgsant progressivement au but de formation en
question. Les deux explications proposées ci-deggugraient également se compléter et
contribuer chacune au lien plus faible observéeealistraction et engagement par rapport au lien
gu’entretient l'intégration avec ce méme engagemni@aes recherches complémentaires mesurant
plus finement le niveau d’abstraction devraientnpettre d’opter pour I'une ou l'autre de ces
deux explications ou pour une combinaison des d8incette différence entre abstraction et
intégration se confirme, ce résultat permettra depiéter les travaux de Carver et Scheier
(1998) qui ne se prononcgaient pas explicitemeret suget.

Plus précisément, ces différents aspects de lageptation d’'un projet influencent
I'intention qu’ont les étudiants de s’engager esvieur projet de formation, c’est-a-dire leur
détermination envers ce projet et leur volonté aleefdes efforts pour I'atteindre. Ce que la
présente recherche ne dit pas, c’est si cette tioterd’engagement s’accompagne ensuite
réellement d’'un engagement comportemental. Néarsnginsieurs conséquences positives de
cette intention d’engagement pour le déroulemen geemiere année dans le supérieur ont déja
été mises en évidence par d'autres auteurs (Germeiyerschueren, 2007). Ces premiers
résultats nécessitent d’étre répliqués par de datuecherches analysant également d’autres
conséquences potentielles de I'engagement enversojet de formation.

Deuxiemement, I'étude 1 a spécifiguement montré oqe&s relations entre la
représentation que les étudiants se font de leojetpde formation et I'engagement qu'ils
manifestent envers ce projet se révélent au seimal@ents uniques. Ce que I'on observe au
travers du temps, c’est une partielle stabilité lémgagement et du degré d’intégration.
Autrement dit, nos résultats soutiennent l'intététtravailler sur les représentations du but de

formation en termes d’abstraction mais surtouttd@nation dans la mesure ou ce travail est
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susceptible, au sein d’'un moment bien précis, dfawae influence sur 'engagement envers ce
but. Un tel travail avec I'étudiant sur son engagetrenvers son projet est intéressant puisqu’il
pourra partiellement conserver ses effets sur g lterme, au vu de la relative stabilité de
'engagement mise en évidence au travers d’'uneesacedémique.

Troisiemement, I'apport spécifique de I'étude 2 siete en la mise en évidence du
processus par lequel I'engagement des étudianterenieur projet est influencé par la
représentation gu’ils en ont. Ainsi, I'impact pdsitu fait de formuler son projet de formation en
termes identitaires sur 'engagement a I'égardal@rojet s’explique par I'importance que cette
formulation donne au projet en question. Par ailesi le fait de percevoir clairement les liens
entre ce projet et les autres buts poursuivis ttane contribue également a 'engagement envers
le projet, c’est parce que cette représentationnelodavantage d’importance au projet en
question, mais aussi semble-t-il parce qu’elle argere sentir davantage capable de I'atteindre.

Les résultats encourageants présentés ici congtituee étape indispensable pour
comprendre I'engagement des étudiants envers lejgtpde formation, ainsi que pour fournir
des pistes pour le soutenir. En effet, nos résuftatjgérent certaines pistes d’intervention dans le
cadre de I'accompagnement des éléves de fin dndaire, ainsi que des étudiants entrant dans
le supérieur. L'une d’elles pourrait consister aalépper un outil dont I'objectif général serait de
permettre a I'étudiant un travail sur la représémtade son but de formation et, par conséquent,
sur I'importance, le sentiment d’efficacité perseltm et 'engagement qu’il éprouve a I'égard de
ce projet.

Concréetement, cet outil pourrait se présenter ferme d’une structure hiérarchique de
buts telle que dessinée a la figure 1. Le travadicd’étudiant sur cet outil consisterait a partir
d’une structure vierge de contenu et a 'amenegrassivement a construire sa propre pyramide
de buts. Un premier objectif serait de favorisez prise de conscience par I'étudiant de sa propre
représentation de son but de formation, mais adssi différentes autres représentations
possibles, et des conséquences de ces représentptiar 'engagement envers ce but. Cette
prise de conscience nous semble importante dangsare ou elle devrait permettre a I'étudiant
de développer une meilleure connaissance de sonaggsance qui est supposée jouer un réle
important dans le processus de choix d'études (€i@n& Verschueren, 2007). Cette
connaissance de soi devrait notamment aider I'étuda devenir pleinement acteur de sa

formation et davantage en mesure de controlerctesa dans la direction de ce gu'’il souhaite.
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L'utilisation de cet outil pourrait avoir pour sewb objectif d’'accompagner les étudiants
qui le souhaitent dans le développement de lewictsire hiérarchique de buts. En effet, les
individus difféerent au niveau de leur connaissades chemins qu’ils peuvent prendre pour
atteindre leurs buts a long terme (Miller & Brickm&004). Cet outil serait un moyen par lequel
fournir cette connaissance en donnant aux étudidessexemples de chemins généralement
empruntés par d’autres pour progresser vers des dimilaires. Cependant, il importe d’étre
prudent quand on accompagne ainsi les étudiants ldaséveloppement de leurs sous-buts. En
effet, il a été montré que le fait d’assigner alquen des buts proximaux peut entrainer des
effets négatifs en donnant a cette personne leinsamt d’étre contrélée (Manderlink &
Harackiewicz, 1984). Par conséquent, il est crucipbur préserver le sentiment
d’autodétermination des étudiants, de leur permete participer activement au processus de
fixation des sous-buts. Cet outil pourrait donceétm média utile par lequel fournir des
informations quant aux liens intéressants entrs letitsous-buts, tout en laissant au final aux
étudiants la liberté de dessiner leur propre pydanconstituée des buts qu’eux-mémes estiment
pertinents et des chemins qui les relient.
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I ntroduction

The transition from high school to college is a kegint in students’ educational
trajectories, as it requires them to make educatichoices, which have important impact on
their future career prospects. Traditionally, vamaal psychology has focused on the processes
of interests development and career decidednegs [(&nt, Brown, & Hackett, 1994; Osipow,
1999). However, Germeijs and Verschueren (2006¢ lsanggested a last task for students after
having decided on their future study program: thaye to commit to a particular educational or
career goal. Richardson et al. (2009) have arghatiwhat is more specifically important for
students is to generate intentions regarding futiieeand to be actively engaged to these

intentions. Several theoretical and empirical argots support this assumption.

The ability to formulate educational goals shoulel drucial during the transition to
college (Hirschi & Vondracek, 2009). Goal theorisksim a positive relation between academic
aspirations and academic success. This is dueetdeghaviors in which students engage when
they have strong aspirations (Ames, 1992; EcclesePa et al., 1983; Harackiewicz, Barron, &
Elliot, 1998; Locke & Latham, 2002; McGregor & Hitji 2002; Meece, Eccles-Parsons, Kaczala,
Goff, Futterman, 1982). Based on theoretical mo@elg., Eccles-Parsons et al., 1983; Lent et
al., 1994; Meece et al.,, 1982; Tinto, 1993) and igog) research on student attrition and
achievement (e.g., Boudrenghien, Frenay, & Bougye?d11; Eccles, Vida, & Barber, 2004,
Gerdes & Mallinckrodt, 1994; Neuville et al., 200Hascarella & Terenzini, 1980), it has been
showed that high-school students’ commitment tar taducational goal is an important factor in
the explanation of achievement-related behavioes, (choice actualization, commitment to the
chosen field of study, academic adjustment at gginming of higher education), which are in
turn predictive of college students’ academic aatieent (Germeijs & Verschueren, 2007).
Goals serve as guides, providing both directionemetgy to behavior. As students develop these
aspirations or goals, they construct a purpose €iogaging in activities related to goal
achievement (Pizzolato, 2006). To move from commaithto achievement, they regulate their
behavior to improve their chances of achievingrtigeals (Eccles, Wigfield, & Schiefele, 1998;
McGregor & Elliot, 2002; Wentzel, 1991).

However, not everybody is equally committed tohes/personal goals (Locke & Latham,

1990). Students differ in their commitment to theducational goal, which may translate into
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differences in goal implementation and, therefamegoal achievemeft How can we explain

such differences in students’ commitment? Does r@esentation students have of their
educational goal influence their commitment to thsal? Are people more committed to
attaining an abstract goal, expressing an iderttitype developed, than to a concrete goal,
expressing an action to be completed? Does theepigva of links between the goal and other
goals also pursued contribute to this commitment8ther words, is goal commitment affected
by goal abstraction and goal integration, and dséhdimensions interact in their influence on

that commitment?

Few studies have investigated the antecedents af @gnmitment, and most of those
have focused on assigned goals (Hollenbeck & Kl&®87; Locke & Latham, 2002). We
addressed this research gap by investigating thecedents of commitment to students’ own
personal educational goals. Identifying the factbiet influence students’ commitment to their
educational goals could contribute to an improvadients’ guidance as they develop their
educational objectives. We first present the curstate of research on goal commitment and
outline the reasons why studying its antecederttseigretically important. Then we explore how
the construct of goal importance (Eccles & Wigfieh)02) and the hierarchical goal structure
framework (Carver & Scheier, 1998) may contribteatbetter understanding of the antecedents

of goal commitment.
Goal Commitment

Goals can be generally viewed as cognitive reptaiens of the things we wish to
accomplish (Harackiewicz et al., 1998). Goal commaiit is defined as the extent to which a
particular goal is associated with a strong serfsdetermination and with the willingness to
invest effort in attaining it (Brunstein, 1993; Hoibeck & Klein, 1987). Empirical studies have
identified positive consequences of goal commitmehich include persistence and performance
in pursuit of the goal, as well as some dimensiohpsychological well-being (e.g., positive
emotions) (Brunstein & Gollwitzer, 1996; Pomerangaxon, & Oishi, 2000). Germeijs and

2 Even if goal commitment has been shown to podjtiyeedict behaviors favorable to goal achievemand,
therefore, to enhance goal achievement (e.g., Gpr&eVerschueren, 2007; Pomerantz, Saxon, & Oi26i00),
discrepancy is also likely to appear between idestand actions. One of the reasons for this geden an
expressed willingness to perform a behavior anddtaal performance is that people base their tiltes on beliefs
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Verschueren (2007) have investigated goal commitinethe more specific context of the career
decision-making process among final-year high-stbaalents—educational goal commitment.
An educational goal is defined as the goal studargpursuing by choosing their study program.
Their results suggest that educational goal comemtns the most important predictor of choice
satisfaction, choice stability, and adjustmenthe thosen option, and therefore is an indirect
predictor of performance. Moreover, Boudrenghiemlei{2011) showed the positive impact of
educational goal commitment on persistence intantb college, which is one of the main

predictors of academic achievement (Neuville e28l07; Schmitz et al., 2010).

Studies of the antecedents of goal commitment haaenly been conducted in the
framework of goal-setting theory (Hollenbeck & Kiei1987; Locke & Latham, 2002).
Hollenbeck and Klein (1987) developed a model wiwtlo proximal antecedents that directly
influence goal commitment, and two categories sfaliantecedents that indirectly influence goal
commitment through their impact on proximal antexed. The two proximal antecedents are the
attractiveness of goal attainment and the expegtahgoal attainment. These antecedents are, in
turn, influenced by two categories of factors: étuational factors (e.g., reward structures,
performance constraints, supervisor supportivenes®) (b) personal factors (e.g., need for
achievement, organizational commitment, job involeat). However, most goal-setting studies
have focused on assigned goals (quite common orgamizational context). Most of the factors
identified may therefore be specific to this typegoals and not relevant to personal goals.

Further research is needed to explore how committoesnpersonal goal develops.

There is evidence to suggest that people invesemfiort in attaining personal goals
(Downie, Koestner, Horberg, & Haga, 2006). Howevelis not necessarily the case that all
subjects are equally committed to their personalgyfi.ocke & Latham, 1990). In the context of
career decision-making, Germeijs and Verschuer@&®gp highlighted some antecedents of
commitment to a personal goal. They found that hogividuals cope with decisional tasks
preceding goal commitment determines the strenfjthad commitment. More specifically, the
quality of the choice process (e.g., the numbeexgflorations made) has a positive impact on

commitment to the chosen educational goal. HoweBermeijs and Verschueren’s model only

about the behavior that are more favorable in fypothetical situation than in the real situatiorjzgh, Brown, &
Carvajal, 2004).
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considers antecedents that are part of the deemaking process. Wrosch and his colleagues
have suggested additional antecedents of commitrteerd personal goal (Wrosch, Miller,
Scheier, & Brun de Pontet, 2007; Wrosch, ScheigleM Schulz, & Carver, 2003), including
the characteristics of the goal itself. We proptmsempirically investigate this suggestion, and to
study how commitment to a personal goal is inflgehby some characteristics of the goal itself
as perceived by the individual. Accordingly, we éaleveloped a theoretical model composed of
one proximal antecedent—goal importance— and tvetatiantecedents—goal abstraction and
goal integration.

Goal | mportance

We suggest that the proximal antecedents investigaly studies of commitment to
assigned goals are quite general antecedents proifis to the type of goal. By contrast, the
distal antecedents seem to be much more speciftbgcassigned goals in an organizational
context. These proximal antecedents could therefas® be valid for personal goals.
Commitment to a personal goal would then be infbeehby the value of the goal and the
expectancy or probability of goal achievement, asg@ved by the individual. The present study
focuses on one of these potential proximal antedsd@amely the value of the goal, and more
specifically, one of its components: goal impor@anGoal importance can be defined as the
personal perception of the attainment value atéhthé¢his goal (Eccles & Wigfield, 2002).

Some theoretical and empirical arguments can bedf@éa support the link between goal
importance and goal commitment. Eccles and hereaglles stress the importance of the
hierarchies of individuals’ valuing of various geah studying behavioral choices (Eccles, 2009).
The expectancy-value model assumes that expectarttyask value influence task choice, self-
regulation, persistence, and performance (EcclesWgfield, 2002). In their studies of
educational and career choices, Eccles and hesagples found support for the role of both
expectancy of success in the choice, and the \&taehed to the choice (Durik, Vida, & Eccles,
2006; Eccles, Barber, & Jozefowicz, 1999; Updegrgffcles, Barber, & O’Brien, 1996). The
value of a task (i.e., individuals’ perception obwh a task meets their needs) has four
components: attainment value, intrinsic value,itytivalue, and cost (Eccles-Parsons et al.,
1983). One of these components, attainment vadugefined as the personal importance of doing

well at the task. The construct of attainment vakiegquite similar to the construct of goal
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importance. Moreover, the study of task choice—deeision of whether or not to begin or

continue investment in a given task or activity—oa&mrelated to the study of goal commitment.

These constructs are of course different, sincainmient value and task choice are
constructs applied to a task, whereas goal impogteamd goal commitment are constructs
applied to a goal; task choice is a dichotomousttant whereas there can be varying degrees of
goal commitment. However, given that their conisrguite similar, we postulate that Eccles and
Wigfield’s (2002) work on the link between attairmeralue and task choice is informative for
our investigation of the relationship between gwoaportance and goal commitment. Some
support for this assumption can be found in studiased on expectancy-value models of
motivation. Klinger, Barta, and Maxeiner (1980) wled that goal commitment is positively
predicted by goal value and goal expectancy. Mageav study from Boudrenghien et al. (2011)
was found to more specifically show the positiveké between commitment to an educational
goal on the one hand, and goal importance andeffeticy toward this goal on the other hand.
However, this study was correlational and therefooald not support the causality of those

relationships.

Based on other theoretical frameworks, two stugieside additional support for this
link between goal importance and goal commitmendrkivig on goal disengagement, Wrosch et
al. (2007) suggested that some goals are moreuliffio renounce than others because of their
centrality to an individual's self-concept. Howey#ris suggestion was not based on empirical
evidence. Moreover, in the framework of the theofyplanned behavior (Ajzen, 1991), goal
importance has been found to predict individuaktedmination to realize their goal (Sideridis,
2001).

We argue that investigating goal importance willnttibute to understanding goal
commitment. Bardi, Lee, Hofmann-Towfigh, and Sou{@009) suggested distinguishing
between absolute and relative importance. Peopleddéer in the importance they attach to
something (absolute importance) but they can aféerdn the relative importance they attach to
something compared to the importance of other thiWge suggest introducing this distinction
into our measures of both goal importance and goaimitment, and investigating it in an

exploratory way.
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Goal Abstraction and I ntegration

Carver and Scheier (1998) suggest that the impogtaha goal is, in turn, influenced by
its position within an individual’s goal hierarchyhich is determined by its degree of integration
and level of abstraction. Since commitment is ificed by goal importance, importance is
hypothesized to mediate the impact of goal intégnaand abstraction on commitment. As an
illustration of this mediational model, considestaident who chooses to study medicine. This
student pursues an educational goal by choosingcalestudies (e.g., to become a doctor, to
train in neuroscience, to become a graduate, td wora maternity hospital). We suggest that
his/her representation of this educational goak given place within his/her hierarchical goal
structure influences the commitment to that go&cduse this placement conveys a given
importance to the goal.

Based on Carver and Scheier (1998) and on ShelddrKasser (1995), we define the
degree of integration of a goal as the extent twhvthe goal is linked to other goals within the
hierarchy. More specifically, when a goal is pevedi as integrated, it means that the
achievement of this goal is perceived as contnilguto the pursuit of other goals at the same or
higher levels of the hierarchy, and that the adm@ent of that goal is perceived as depending on
the achievement of other goals at the same orvatritevels of the hierarchy. For example, a
person who perceives his/her goal as integratesl dearly how other goals he/she is pursuing
will help him/her achieve this goal. Goal importanincreases according to the number and
significance of links with other goals in the hietay. In other words, a goal that is linked to

other goals is more important than an isolated.goal

A goal that is formulated at a high level of absti@ concerns being a particular kind of
person (a be-goal), whereas a goal that is forrdlat a low level of abstraction concerns
completing a particular kind of action (a do-go@hprver & Scheier, 1998). The concept of goal
abstraction, as defined by these authors, doebava to be understood in another sense than the
one distinguishing goals that describe the persenveants to become and goals that describe the
action one wants to complete. A be-goal is repitesem the higher levels of the hierarchical
goal structure and generally applies for a longetimhereas a do-goal is represented in the lower
levels of the hierarchical goal structure and gelherapplies for a short time. Within the

hierarchy, a do-goal is supposed to be a subgatl(iti)directly contributes to the attainment of a
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be-goal. In their theoretical framework, even ifré&a and Scheier (1998) defined more specific
levels than this distinction between be-goals amdgackls (e.g., principles, programs, sequences),
they don’t elaborate much about these specificindisbns. Goal importance is assumed to

depend on the level of goal abstraction definedd&singuishing be- and do-goals. More

specifically, be-goals at higher levels of absimactare more fundamental to the over-riding

sense of self and are therefore intrinsically mionportant than do-goals at lower levels of

abstraction.

Abstraction level and degree of integration haveelyabeen empirically studied with
reference to the model developed by Carver andi&ck#998). Other theories, conceptually
similar, have been empirically tested, but thesdiss have typically focused on only one of the
two dimensions. On the one hand, previous researclabstraction level (Emmons, 1992;
Vallacher & Wegner, 1989) has investigated theimiibn between abstract and concrete goals.
However, these studies focused only on goal cheniatits (i.e., general, distal or abstract
compared to specific, proximal or concrete goalg) aot on the links between goals. On the
other hand, studies of the degree of integratidrel®n & Emmons, 1995; Sheldon & Kasser,
1995) have looked at the links between goals, biihowt taking goal characteristics into
account. We want to integrate the nature of goadsthe links between goals into one model. As
other researchers have pointed out, to date, te &mpirical research has connected future
goals and proximal subgoals (Husman & Lens, 1998gM& Brickman, 2004; Schutz, 1997).
More specifically, Tabachnick, Miller, and Relye2008) suggested that high drop-out rates in
college could be due to the fact that at least soitlee students are not aware of their own goals,
and have not done much thinking about aligningrthéure goals and proximal subgoals in a
coherent way. An approach combining the natureocallgy(their abstraction level) and the links

among them (the degree of integration) can fik tyap.

Indeed, to develop such an approach connectingsgamadl subgoals, we need two
components: (a) a distinction between be-goals, (negeneral, future goals) on the one hand,
and do-goals or subgoals on the other hand (asadhply the construct “abstraction level”), and
(b) the way these goals are linked to each othsrifglied by the construct “degree of
integration”). Carver and Scheier (1998) suggestadbining these two components when they

assumed that there are hierarchical links betwbstract and concrete goals: abstract goals are at
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the top of the hierarchy, whereas concrete go@saathe bottom. However, our review of the
literature has identified only one study investiggtboth assumptions relative to goal abstraction
and to goal integration (Boudrenghien et al., 20Th)s study showed a mediation of the impact
of those aspects of goal representation on goahgbnent, by goal importance. However, the
design was correlational and therefore did notvalio test causal relationships. Moreover, two
studies investigated goal abstraction level witthiis hierarchical conception (Bay & Daniel,

2003; Lawson, 1997). In their results, authors gwbthat knowledge of goal abstraction level is
necessary for a complete understanding of the ideemaking process. However, although these
studies were conducted with reference to the tobieal goal structure, only the abstraction level

dimension was taken into account; the degree efnation of the goals was not investigated.

Moreover, the investigation of abstraction and gnd¢ion within the same model allows
us to raise the still open question of the potéimiaraction between these dimensions (Austin &
Vancouver, 1996). We assume that abstraction ategristion interact in their impact on goal
commitment and that be-goals do not necessarilpydvenhance this commitment. Indeed, the
Carver and Scheier’s (1998) assumption that besgar@ more important than do-goals seems to
be in contradiction with the proposition that sfiecproximal goals result in greater intrinsic
motivation, personal satisfaction, self-efficacgrgstence, and performance than general and
distal goals (Bandura, 1986; Locke & Latham, 20®&hunk, 1990; Zimmerman, 1989). This last
assumption is however moderated by Bandura whogreped the role of long-term goals in
human motivation when he said: “The anticipatiordistal outcomes provides general direction
for choosing activities, and it raises the level infolvement in them” (1986, p. 336).
Furthermore, he suggested that personal developisetest served by combining distal
aspirations with proximal self-guidance. The ins¢ref this combination can be explained by the
reciprocal influence between goals and subgoaldigiM8 Brickman, 2004; Schutz, 1997). The
initial commitment to a valued distal goal is tteatyst for developing proximal goals and giving
them meaning. Then, as the system of subgoals Ecahearer, and particular subgoals are

achieved, the level of commitment to the futurelggaows stronger.

Integrating these various assumptions with thev€aand Scheier's (1998) ones, we
postulate the following interaction effect. We htipesize that, when the goal is perceived as

highly integrated, goal abstraction positively ughces goal commitment. Indeed, if students
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perceive their educational goal as linked to oteals, including more concrete and proximal
ones, the lack of information concerning the aditmcomplete due to the focus on a be-goal is
compensated by an awareness of the concrete paphegress toward this more abstract dream.
Seeing how one’s educational goal is related taciea proximal goals helps to identify what
this goal means in practice, and therefore howvaiit loe pursued and attained. In other words, if
the be-goal is integrated, its potential negatingact due to its distal character (Locke &
Latham, 2002) is compensated by its integratiorhiwitthe hierarchical goal structure, and
therefore, only its positive influence on goal commnent (Carver & Scheier, 1998) remains. This
postulated interest to combine a high level of r@asibn with a high degree of integration is in
line with Bandura’s (1986) assumption that persatelelopment is best served by combining
distal aspirations (i.e., be-goals) with proximalfgyuidance (i.e., integration with other goals,

including more concrete ones).

However, when there is not much integration, wpdtlgesize that goal abstraction will
negatively influence goal commitment, as assumebddake and Latham (2002), Schunk (1990),
and Zimmerman (1989). Perceiving one’s educatigual as not much integrated makes the
identification of the concrete paths to progressata this goal rather difficult. If this quite
isolated goal is a be-goal, its potential negaiiv@act on commitment (due to its lack of
information concerning the actions to complete o ghort run) is not sufficiently compensated
by the only few links to more concrete goals. Tdugte isolated be-goal is too distal, too abstract
to create the determination to invest efforts taiatit. We suggest that, when there is not much
integration, students focusing on a do-goal willhere committed. Indeed, do-goals became
interesting when they compensate for a lack ofgraigon within the hierarchical goal structure.
When students have difficulties perceiving the dirbketween their educational goal and other
goals, including more concrete and proximal onas,focus on a concrete do-goal helps them to
have an idea of what they have to do on the shart r

Figure 1 illustrates our hypothetical model congay the antecedents of educational goal
commitment.
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Figure 1. The theoretical model.

This model is mainly based on Carver and Sche(@698) assumptions. We suggest two
positive main effects of the abstraction level &nel degree of integration on goal importance,
and therefore, on goal commitment. However, we tcdahy the assumption that distal goals
result in lower motivation than proximal ones (Leck Latham, 2002; Schunk, 1990;
Zimmerman, 1989). Our theoretical model integr#tesassumption by suggesting an interaction
effect besides the main effects. We propose thiatntore specifically in circumstances of low
integration that the abstraction level negativetfluences goal commitment through goal
importance.

We formulate three hypotheses, one for each mii@ctteand one for the interaction
effect. The main effects as well as the interactffect are supposed to be mediated by goal
importance.

Hypothesisl. The higher the level of abstraction of a goag fneater the commitment to this
goal, because of the increased goal importance.

Hypothesis 2The higher the degree of integration of a goal,greater the commitment to this
goal, because of the increased goal importance.

Hypothesis3. When a goal is highly integrated, the higher Il of goal abstraction, the
greater the commitment to this goal, because ofrtbeased goal importance. When a goal is
not much integrated, the higher the level of gdatiaction, the lower the commitment to this

goal, because of the decreased goal importance.
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The full mediation model (see Baron & Kenny, 19863sented on Figure 1 also implies
that: goal abstraction, goal integration, and theteraction are significantly related to goal
commitment and goal importance; goal importancsgigsificantly related to goal commitment;
the direct link from goal abstraction, goal integra, and their interaction to goal commitment
disappears when the effect of goal importance @ gammitment is taken into account. It has to
be noted that both the main effects and the intieraeffect could be observed simultaneously
only if the negative impact of goal abstraction whietegration is low is less marked than its

positive impact when integration is high.
Method
Design and Participants

This study employed a 2 (abstraction level: highlaw) x 2 (degree of integration:
integrated or unintegrated) between-participanssgtie Data were collected from March to May
2008 in nine French-speaking high schools in Betgithe sample consisted of 702 Grade 12
students enrolled in a comprehensive educationrgnogParticipants were randomly assigned to
one of four conditions: 175 students experiencedesamental conditiona (high level of
abstraction plus integration); 175 students, camditb (high level of abstraction but
unintegrated); 179 students, condition(low level of abstraction plus integration); and31

students, conditiod (low level of abstraction and unintegrated).

Some 49.7% of the participants were female and%4vére male (39 missing values);
68.9% of them had their eighteenth birthday in 2008% were younger and 21.8%, older) (31
missing values). While 81.9% of the participantemded to go to college the following year,
8.4% wanted to spend the next year abroad, anda&@Ptdr idea of what they would do next year
(0.8% reported other plans, not suggested in tlestoqpnnaire) (41 missing values). Some 85.8%
of the participants had already taken at leastnérali step towards choosing what to study at
college, while 9.3% had not yet done anything (3Ssing values). Among the participants’
mothers, the most represented level of educatias avBachelor level degree (i.e., a three year
degree) (38.7%), but among their fathers it was aster's degree (i.e., a five year degree)
(40.5%).
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Procedure

Data were collected class by class, during a 5Q4teitesson. Each student received a
document including all the instructions, measurasd manipulations. We developed four
documents, one for each condition of the experialaedgsign. In each class, we randomly gave
out the four types of documents, which were notirtisiishable from their cover page. In the
four documents, the experiment proceeded in thtegssand took approximately 40 minutes.
First, the participants answered to a self-repadstjonnaire. They were asked to imagine that
they had to pick a study program at college novd tnwrite down the educational goal they
were pursuing by choosing this program. “To nubseeople who need it” and “To become an
open-minded person” are two examples of studemisivars to this question. Students also
provided information concerning this goal, whicHoaled us to collect baseline measures.
Second, the distal antecedents were manipulated) asbetween-subjects design. Manipulation
of the abstraction level was conducted first, fokol by manipulation of the degree of
integration. Finally, a second self-report questaire was administered. It asked again students
to state their educational goal, and then measgoatl commitment and its antecedents. All the
measures were obtained with respect to the studeshisational goal. At the end of the study,

the participants were debriefed.

The objective of the manipulation of the abstractievel was to make students adopt
either an abstract expression of their educatigual (worded in terms of a be-goal) or a
concrete expression of their educational goal (edrid terms of a do-goal). To this end, students
were asked to select the one that suited themflmatthree expressions of educational goals.
Depending on the condition to which the participhat been randomly assigned (high or low
level of abstraction), the expressions among wheflshe had to choose were either all worded in
terms of a be-goal or all worded in terms of a daiglf a student was assigned to the high level
of abstraction condition, he/she was presented thigithree following be-goals: “to be a person
working in this domain”, “to be competent in thisrdain”, and “to be recognized by people
working in this domain”. For example, a student vadhose to study medicine had to pick one of
the following educational goals: “to be a doctoftp be competent in medicine”, or “to be
recognized by other doctors”. By contrast, if adstut was assigned to a low level of abstraction,

he/she had to choose between the following do-gtalattend courses in this domain”, “to train

167



Chapter 4: Antecedents of educational goal comnmitme

myself in this domain”, and “to study in this domfai Thus a student who chose to study
medicine had to pick either: “to attend coursemedicine”, “to train myself in medicine”, or “to
study medicine”. The procedure for the manipulatidrthe abstraction level is summarized in
Table 1.

Table 1. Procedure developed for the manipulation of thetrabtion level.

High level of abstraction Low level of abstraction

Students select the one that suited them bes&tudents select the one that suited them best
from three abstract expressions of educationfibm three concrete expressions of educational

goals worded in terms of be-goals. goals worded in terms of do-goals.

The objective of the manipulation of the degreentdgration was to make the perception
of their educational goal as either linked to,smlated from, other goals in their life more salien
for students. First, all the students were askexktect the goals they pursued in their life from a
list of 30 be-goals (e.g., to be competent, to $eful, to be a good parent, to be happy in my life)
and a list of 30 do-goals (e.g., to succeed insighool, to help friends, to have fun during week-
end, to do a student job). The next three steps diffierent depending on the condition to which
the participant had been randomly assigned. Stadanthe integrated condition were told that
most people perceived their goals as highly linkadd were given some examples of this
perception (e.g., in order to become competentadiome, it is of course necessary to succeed in
high-school, but it could also be important to dstadent job, for example in the medical
domain). Then, these students were asked to imdigdh a fluorescent pen which of the goals
they had selected from the two lists were relatedtheir educational goal. Finally, these
participants were asked to write down their edoceti goal and the other goals that were related
to this goal on a hierarchical diagram (see Fidgl)reMore specifically, they were told to write
abstract goals (from the list of be-goals) at thye of the hierarchy (Line 1 on Figure 2) and
concrete goals (from the list of do-goals) at tleétdm of the hierarchy (Line 2 on Figure 2).
Moreover, to be consistent with the manipulatiorab$traction level, if they had been assigned

to the condition of a high level of abstractionytiveere asked to write their educational goal at
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the top of the hierarchy, whereas if they had bassigned to the condition of a low level of
abstraction they were asked to write it at thedmotof the hierarchy.

Ideal self

Figure 2. Hierarchical diagram used for manipulation inithtegrated condition.

By contrast, students in the unintegrated conditi@ne told that most people perceived
their goals as isolated, or in other words, asrggig to different life spheres. Some examples of
this perception were given to them (e.g., thatgb& of becoming competent in medicine has got
nothing to do with other goals pursued in life sashto be a good parent or to have fun during
week-end). Then, these students were asked tcailedizth a fluorescent pemhich of the goals
they had selected from the two lists were differeai their educational goal and, therefore,
belonged to other life spheres than the study/wapkere. Finally, these participants were
presented with a diagram showing five life sphdirepresenting study/work, friends, family,
leisure, and “other”) (see Figure 3), and askedtite their educational goal in the study/work
sphere and their other (different) goals in theepgpheres as appropriate. The whole procedure
for the manipulation of the degree of integratissummarized in Table 2.
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Friends

Family Leisure

Study/work “Other”

Figure 3. Life-spheres diagram used for manipulation inthimtegrated condition.

Table 2. Procedure developed for the manipulation of thgreke of integration.

Steps Integrated condition Unintegrated condition

1 Students select the goals they are pursuing irrbi®

a list of 30 be-goals and a list of 30 do-goals.

2 Students read a short text explaining th&tudents read a short text explaining that
most people perceive their goals as  most people perceive their goals as
highly linked. isolated.

3 Students indicate which of the goals  Students indicate which of the goals

selected from the two lists are related tselected from the two lists are different

their educational goal. from their educational goal
4 Students complete a hierarchical Students complete a diagram showing
diagram (see Figure 2). five isolated life spheres (see Figure 3).
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M easures

Most items on the self-report questionnaires wated on 5-point Likert-type scales,

from 1 (strongly disagree) to 5 (strongly agredje Exceptions are presented below.

Abstraction level.

As explained above, before and after the manipriati participants were asked to state
their educational goal. The expressions studergd s formulate their educational goal were
coded for their level of abstraction on a scalenfi@ to 2. This code was based on the definition
of abstraction level provided by Carver and Schél®&98) and Emmons (1992). Code 2 was
attributed to an expression that relates to beingerdain kind of person (be-goal), which is
characteristic of a high level of abstraction. COdgas attributed to an expression that relates to
doing a certain kind of thing (do-goal), which Isacacteristic of a low level of abstraction. If the
expression mixes characteristics from both levébstraction, it was coded 1. This coding was
conducted by the first author of the present paiséng a blind procedure. This meant that the
goal expressions were coded without knowing theeempental conditions in which these
expressions were formulated. In order to checkréfiability of this coding, an index of inter-
rater agreement was computed for a random samplgOofoals (i.e., 25 goals before the
manipulations and 25 goals after the manipulatioAs) independent rater was asked to code
these 50 goals on the basis of the instructionsrgabove concerning the meaning of the three
codes (i.e., 0, 1, and 2). The intraclass cor@tatioefficient obtained in this way reached the
value of .83 |p < .001), which indicates there was very high ungger agreement. Some
examples of goal expressions and the way they weded for their abstraction level are

presented in Table 3.
Degree of integration.

One item was used to measure goal integratiors itémn, developed from definitions of
the degree of integration (Carver & Scheier, 13&Idon & Emmons, 1995; Sheldon & Kasser,
1995), was the following: “I see clearly how cemtather goals in my life will help me achieve

this goal”. This item was used before and aftemtiamipulations.

171



Chapter 4: Antecedents of educational goal comnmitme

Table 3. Examples of educational goals and their abstradtivel index.

Low level of abstractioh- Medium level of abstractidn High level of abstractioh

do-goals (code = 0) (code =1) be-goals (code = 2)

1. To study at the School of 1. To study something that | 1. To be recognized in my

Management. love and in which | could be job.
useful later.
2. To attend math classes. 2. To be happy in my job 2. To be a civil engineer.

while earning a good living.

3. To study the various 3. To help other people, to b&. To become an important

branches of medicine. a part of their life. person.

4. To work hard for the 4. To be a doctor working 4. To be totally fulfilled in
subjects that | love. abroad for a humanitarian my job.

organization.

5. To develop my language 5. To work well for a job that5. To become an open-
skills. allows me to be useful for minded person.

others.

Absolute importance.

One item taken from Sideridis (2001) was used tasuee the absolute importance the
students’ attached to their educational goal: “Igual is extremely important to me” (nine-point
Likert-type scale from 1 [strongly disagree] tosrpngly agree]). This item was considered as
measuring absolute importance because it asks rdtude estimate the importance of their

educational goal without any comparison to thdieotgoals.

% an expression that relates to doing a certain &fritling
“ an expression that mixes characteristics of thedod high levels of abstraction
® an expression that relates to being a certain &frerson
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Relative importance.

Another of Sideridis’s (2001) items was used to soe@ the relative importance of the
students’ educational goal, compared to their ofoals: “Working towards this goal is the most
important thing for me” (nine-point Likert-type deafrom 1 [strongly disagree] to 9 [strongly
agree]). This item was considered as measuringivelanportance because it asks students if
they agree to give top priority to their educatiogeal in a classification of the various things
they try to be or to do in their life.

Absolute commitment.

Thirteen items, mainly adapted from the measuregeldped by Brunstein (1993),
Hollenbeck, Klein, O’Leary, and Wright (1989), awdtosch et al. (2003), were used to measure
the extent to which the students were committedthieir educational goala(= .85). An
exploratory factor analysis with principal compotseextraction method showed that the thirteen
items loaded on a single factor which explained 3f%he variance. Six of the thirteen items
(e.g., “I am strongly committed to pursuing thisatjp“It's easy for me to stop thinking about
this goal” (reversed item)) were used before th@imdations ¢ = .76), and the other seven
(e.g., “It wouldn’t take much to make me abandas foal” (reversed item); “I am willing to put
in a great deal of effort, beyond what I'd normally, to achieve this goal’) were used after the
manipulations ¢ = .79). These items were considered as measutisglide commitment
because they ask students to estimate their conemitto their educational goal without any
comparison to their other goals.

Relative commitment.

Three of the items measuring absolute commitmemé \akso used, in a slightly adapted
form, to measure relative commitment. An explonatiactor analysis with principal components
extraction method showed that the three items kbauhea single factor which explained 56% of
the variance. One of these three items (“I am reagyut in more effort to achieve this goal than
to achieve my other goals) was used before thentaoipulations. The other two items (“I am
more determined to pursue other goals than thi§ @eeersed item); “I apply myself more to

pursuing other goals than this one” (reversed ifemgre used after the manipulations=.71).
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These items were considered as measuring relatitenttment because they ask students to

estimate their commitment to their educational go&omparison to other goals.
Results

The results of our research are presented belogt, Ehe manipulations of abstraction
level and integration degree are checked for th#ectiveness. Second, the impact of these
manipulations on (1) goal commitment and (2) goaportance is reported. Third, the role of
goal importance as a mediator is investigated. tEgrticipants had some outliers (+/— 3
standard deviations from the mean) and were exdlfiden the analyses. The means, standard

deviations, and correlations between the scaleprasented in Table 4 (see end of the chapter).
M anipulation Checks
Abstraction level.

A between-participants ANCOVA was conducted to &hdoe effectiveness of the
abstraction manipulation (independent variable)tio abstraction level as measured after the
manipulation (dependent variable), controlling fits level before the manipulation. More
specifically, the two manipulations and their iaigtion were introduced as independent variables
to check if there was only a main effect of thetewsion manipulation and no effect of the other
manipulation nor an interaction effect. The resuftdicate a significant main effect of the
abstraction manipulationF(1, 678) = 102.90p < .001;n? = .13), no main effect of the
integration manipulatiofF(1, 678) = 0.80ns), and no interaction effecE(1, 678) = 2.48n9).
After the manipulation, the goal expression wasarapstract in the high level of abstraction
condition M = 1.15,SD = 0.85) than in the low level of abstraction comfit(M = 0.55,SD =
0.77). Before the manipulations, the mean in thgh evel of abstraction conditioM(= 0.59,
SD=0.77) and that in the low level of abstractiomdition (M = 0.58,SD= 0.78) did not differ
significantly (1, 684) = 0.03ns). We conducted two additional within-participani@VAs to
improve our understanding of the abstraction mdatmn’s effect. In the high level of
abstraction condition, the goal expression was rabstract after the manipulatiod & 1.15,SD
= 0.85) than beforeM = 0.59,SD= 0.77) (1, 338) = 120.98p < .001;n,2 = .26). However, in

the low level of abstraction condition, the goapesssion was not significantly less abstract after
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the manipulation than beford=((, 343) = 0.40;n9). It seems therefore to be easier to lead
students to express their educational goal moranaslentity to develop than to lead them to
express their goal more as an action to compledwing said that, the results confirm that the

manipulation created two groups significantly diéfiet in terms of abstraction level.
Degree of integration.

A between-participants ANCOVA was conducted to &hdlae effectiveness of the
integration manipulation (independent variable)tlom measure of the degree of integration after
the manipulation (dependent variable), controllfagits level before the manipulation. Again,
the two manipulations and their interaction werteoduced as independent variables to check if
there was only a main effect of the integration ipalation and no effect of the other
manipulation nor an interaction effect. The resuftdicate a significant main effect of the
integration manipulationR(1, 670) = 4.91p < .05;n2 = .01), no main effect of the abstraction
manipulation(F(1, 670) = 0.80ns), and no interaction effecE(1, 670) = 0.02ng). After the
manipulation, students in the integrated condip@nceived their goal as more integrat®tl<
3.69, SD = 0.92) than students in the unintegrated condi(Mn= 3.59,SD = 0.90). The two
conditions did not differ significantly before thmanipulation F(1, 678) = 1.21;ns). We
conducted two additional within-participant ANOVAs improve our understanding of the
integration manipulation’s effect. Students in theegrated condition perceived their goal as
more integrated after the manipulatiovt € 3.69,SD = 0.92) than beforeM = 3.45,SD = 0.96)
(F(1, 340) = 20.72p < .001;n?2 = .06). However, in the unintegrated conditidre goal was not
differently perceived beforéeM = 3.53,SD = 0.91) and after the manipulatidfr({, 333) = 1.71;
ns). It seems therefore to be easier to increasgeéneeption of a goal as linked to other goals
than to decrease this perception. Having said tihat, results confirm that the manipulation

created two groups significantly different in terofgheir perception of goal integration.
Impact of the M anipulations
Goal commitment.

Two between-participant ANOVAs were conducted tagt téhe impact of the two

manipulations (abstraction level and degree of girdton) on absolute and relative goal
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commitment. The first analysis did not show anyngigant main effect of the manipulations
(independent variables) on the absolute commitmentthe goal (dependent variable)
(manipulation of abstraction levef(1, 683) = 0.08ns manipulation of degree of integration:
F(1, 683) = 2.51n9). Nor was there a significant interaction effdefl( 683) = 1.38ns).

The second ANOVA also showed no significant maifeaf of the manipulations
(independent variables) on the relative commitmént the goal (dependent variable)
(manipulation of abstraction leveF(1, 676) = 0.01ns manipulation of degree of integration:
F(1, 676) = 0.28ns). However there was a significant interaction eff@(1, 676) = 4.88p <
.05; n2 = .01). The relative commitment to the goal waghést in conditiora (high level of
abstraction plus integrationM(= 3.61,SD = 0.92) and lowest in conditiob (high level of
abstraction and unintegratedyl = 3.42,SD = 0.93). The relative commitment to the goal was
intermediate in conditions (low level of abstraction plus integratioyl € 3.45,SD = 0.92) and
d (low level of abstraction and unintegratel) £ 3.57,SD = 0.99). The scores of the students in
the four conditions did not differ significantly floee the manipulationd=(3, 682) = 1.40ns). To
explore this further, a simple effects analysis wasducted to look at the effect of each
manipulation at individual levels of the other naulation. This revealed a significant difference
between conditiona andb (F(1, 677) = 3.75p = .05;n? = .01). The interaction effect of the
manipulations on the relative commitment to thel gopresented in the top part of Figure 4.

Goal importance.

Two between-participant ANOVAs were conducted tgt téhe impact of the two
manipulations (abstraction level and degree ofgraon) on absolute and relative goal
importance. The first ANOVA did not show any sigcéint main effect of the manipulations
(independent variables) on the absolute importancéethe goal (dependent variable)
(manipulation of abstraction levdF(1, 683) = 0.08ns manipulation of degree of integration:
F(1, 683) = 2.51n9); nor did it show an interaction effe¢t(l, 683) = 1.38ny).

The second ANOVA also showed no significant maifeaf of the manipulations
(independent variables) on the relative importaosfctie goal (dependent variable) (manipulation
of abstraction levelF(1, 681) = 0.33ns manipulation of degree of integratidf(l, 681) = 0.04;
ns). However it did display a significant interactieffect F(1, 681) = 4.98p < .05;n2 = .01).
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The relative importance of the goal was the higiresbnditiona (high level of abstraction plus
integration) M = 5.99,SD = 2.03) and the lowest in conditian(low level of abstraction plus
integration) M = 5.55,SD = 2.07). The relative importance of the goal agdi intermediate
levels in conditionb (high level of abstraction and unintegrate) £ 5.67,SD = 2.15) and
conditiond (low level of abstraction and unintegratel) € 5.93,SD = 2.02). A simple effects
analysis was conducted to look at the effect ohewmanipulation at individual levels of the other
manipulation. This analysis revealed a significdifiterence between conditiorssandc (F(1,
682) = 4.01;p < .05; n,? = .01). The interaction effect of the manipulatoon the relative

importance of the goal is presented on the bottarhqf Figure 4.

The impacts of the manipulations on goal commitrreerd goal importance have some
points in common. First, these impacts were speaifitwo respects. The relative measures of
these constructs were influenced, not their absalimhensions. On the other hand, no significant
main effects were found, but the interaction betwd#® manipulations of the abstraction level
and the degree of integration had a significantacbn relative goal commitment and relative
goal importance. The highest scores for relativero@ment and relative importance were found
in conditiona (high level of abstraction plus integration).

Mediational Analysis

According to our hypotheses, we postulated that goportance was a mediator of the
impact of abstraction level and degree of integraton goal commitment. The four conditions
for a mediational model (Baron & Kenny, 1986) h&wéde tested. The first two conditions were
checked by investigating the impact of the manipohes, and we found that: (1) the interaction
between the two manipulations had a significantaotgn relative commitment to the goal; and
(2) the interaction between the two manipulatiors la significant impact on the relative
importance of the goal. To complete the test ofrttegliation, we used the procedure developed
by Muller, Yzerbyt, and Judd (2008). This procedadgusts for the impact of a mediator in the
context of a 2 x 2 design with two manipulated &bles. The parameters that should be included
in the model testing mediation depend on the veesabffecting the potential mediator (i.e., in
our case, goal importance). The ANOVA presentedvabio investigate the impact of the
manipulations on goal importance revealed an intema effect. Given that (1) only the

interaction between the two manipulations was fotmnadffect goal importance, and (2) the same
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was true for goal commitment, the only predictattheeds to be included as a covariate in the

model testing mediation is the mediator (i.e., gogdortance).
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Figure4. The impact of the manipulations on goal commitneard goal importance.

Using this procedure, a between-participant ANCOWas conducted to test mediation,
with the two manipulations and their interaction the independent variables, the relative
importance as the covariate, and relative commitraerthe dependent variable. This ANCOVA
allowed the third and fourth conditions for a méidiaal model (Baron & Kenny, 1986) to be
tested. The impact of the relative importance efgbal on the relative commitment to the goal,
controlling for the impact of the two manipulationsas significant §(1, 671) = 107.39p <

.001; ne?2 = .14). More specifically, the relative importenof the goal and the relative
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commitment to the goal were positively linked X .38;p < .001). The third condition for a
mediational model was therefore satisfied. The ANBQalso showed that the impact of the
interaction between the manipulations on relatigenmitment was no longer significarf((,
671) = 2.60)n9) once the impact of the relative importance of gbal had been controlled. All
four conditions for a complete mediation of the auop of the interaction between the two

manipulations on the relative commitment, by tHathee importance, were therefore satisfied.
Discussion

The aim of this study was to investigate the adeats of high school students’
commitment to their educational goal. We suggestetheoretical model composed of one
proximal antecedent—goal importance— and two distalecedents—goal abstraction and
integration. Investigating this model using an expental design, the present study was, to our
knowledge, a first attempt to empirically test theoretical assumptions from Carver and Scheier
(1998) concerning the hierarchical goal structuret also the first study to experimentally
investigate the antecedents of educational goalndboment. Causal links between students’
representations of their educational goal withieirthhierarchical goal structure and their
commitment toward this goal can therefore be sugdeslthough there are certain limitations to
be discussed subsequently. More specifically, threén conclusions can be drawn: (1) the
representation students have of their educatiooal can be changed; (2) goal commitment and
importance are influenced by goal abstraction ategration; (3) the impact of goal abstraction
and integration on goal commitment is mediated &3l gnportance. These conclusions are now
discussed.

TheMalleability of Goal Representations

First, the representation students have of thduicational goal (in terms of abstraction
level and degree of integration) can be changets diffectiveness may be partly due to the fact
that the manipulations asked students to concentlsgt personally involved, and active. The
tasks the students had to do were not easy; they agked to think about themselves and their
futures, and to represent their goals diagramnigticahis probably made the students more

receptive to our manipulations.
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However, although this representation could beenradre abstract and more integrated,
it could not be made less abstract and less irtesgyravhy? If it is easier to increase the
abstraction level of an educational goal, thandoréase it, it is probably due to the low mean of
abstraction level before manipulation: most of #ukicational goals were coded 0 on the scale
from O to 2. For most of the students in the loweleof abstraction condition, it has therefore

been not possible to decrease their abstractiah. lev

It has also been showed that it is easier to asgrestudents’ perceptions of the degree to
which their goals are integrated, than to decréga§e explanation for this asymmetrical effect
of the integration manipulation may be that thecpption of integration is at a higher level of
complexity than the one of isolation (Pascarelld3&enzini, 2005). Students who have already
attained this level of complexity do not readilyum to a less developed perception. Another
explanation of this limit could lie in the integi@at measure. Goal commitment differed in
conditionsa andb, which only varied on the integration dimensionvolexplanations for this
difference are possible. Either it is just duendraereased degree of integration in condigoor
it is due to both an increased degree of integnaitioconditiona and a decreased degree of
integration in conditior. If the second option is correct, then the nomificant effectiveness of
the manipulation in the unintegrated condition rhaydue to an inability of our measure to detect
the decrease in integration. This measure shoulthpeoved in future research. However, in the
present study, the comparison between the fouritons still makes sense given the significant

differences observed in terms of abstraction atebnation between the conditions.
Thelmpact of Goal Abstraction and Integration

Our second conclusion is that the impact of theimdations of goal abstraction and
integration on goal importance and commitment hesnbconfirmed. Some of the patterns are
similar for goal commitment and for goal importanleat there are also differences. Three results
were consistent in the investigations of commitnaerd importance, which gives them additional

weight.

First, only the relative dimension of the constsuaot their absolute dimension, was
influenced by our manipulations. In other wordsg tmanipulations did not change the goal
commitment or importance in itself, but they dideaf the importance and commitment attached
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to that goal compared to other personal goals. fiaig be because the absolute dimension seems
to be relatively stable from one person or situatio another. The relative dimension is more
flexible, depending on personal or situational dext Before any manipulation, the standard
deviation of absolute goal commitme®&{= 0.58) was substantially lower than that of ietat
goal commitment{D = 0.90) (1, 685) = 58.63p < .001). Therefore, the external influence of

the manipulations was more easily reflected byréhetive dimension.

The second consistent result is that only therécteon between both manipulations had
an impact on goal commitment and importance; nefiche manipulations was effective on its
own. In other words, Hypotheses 1 and 2 were ngpated, but we found an interaction that is
exactly in line with Hypothesis 3. As assumed big tiypothesis, if the goal was perceived as
highly linked to other goals, goal commitment antportance increased when moving from a
low to a high level of abstraction. However, if tgeal was perceived as not integrated, goal
commitment and importance decreased when movimg &dow to a high level of abstraction. If
a goal is perceived as highly integrated, the Gaawe Scheier’s (1998) hypothesis of a positive
impact of be-goals is supported. This first parthef interaction is in line with Bandura’s (1986)
assumption that personal development is best sebyed@ombining distal aspirations with
proximal self-guidance. However, if a goal is péred in isolation, results support more Locke
and Latham’s (2002) proposition that do-goals, Whiace generally more proximal, enhance

motivation.

How can we explain the absence of any main effd@¢t® is due to the cross-over
interaction we found. The negative impact of alusiba when integration was low was
approximately as strong as its positive impact wimkagration was high. We suggest that this
strong negative impact is due to the extremely level of integration to which students in the
unintegrated condition were confronted. These stisdevere asked to complete a diagram
representing their educational goal as totallyatem from their other goals. The representation to
which students in conditiob were therefore confronted (a be-goal alone, witheny link to
other goals) gives them exactly no idea of howetlize their educational goal, which strongly
negatively impacts their commitment. We suggest thaside such an experimental setting, this

totally isolated representation is quite rare. 8tid at a low degree of integration perceive few
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links between their educational goal and other ggaddbwever, the few links they perceive may

make the focus on a be-goal not as negative asnidittonb.

The third consistent result is that students redcthe highest level of both goal
commitment and importance in conditianMoreover, the simple effects analyses reveale th
condition as having a significantly higher degreecommitment than conditiorb, and a
significantly higher level of importance than caimh c. In other words, commitment and
importance were both significantly higher only ¥wa conditions were present together: the
student was focused on a be-goal and this goalpea=ived as linked to other goals in his/her
life. This result brings a second support to Baatu(1986) and Carver and Scheier’'s (1998)

assumptions.

The participants in conditioth reached a position just below those in condiian both
commitment and importance. The fact that this ciowlidid not differ significantly from
conditiona is in line with Hypothesis 3. However, conditidnwas not significantly different
either from conditiond andc, as was conditiom. A difference between conditiordsandb
would have brought a second support to Locke artldalna’s (2002) assumption. This absence of
significant difference with the other conditionskea the position of conditiosh quite difficult to
explain. Future research should include controdd@mns in a 3 (goal abstraction: high — low —
control) x 3 (goal integration: integrated — ungreged — control) experimental design. This
would reveal more about the specific impact of eaomdition on goal commitment and

importance.

The main difference between the results on goahnosibment and those on goal
importance concerns the classification of condgibnand c. Based on Hypothesis 3, these
conditions are supposed to be at a significant tdexel of goal commitment and importance
than conditionsa or d. However, only conditionb was at a significantly lower level of
commitment compared to conditi@n and only conditiorc was at a significantly lower level of
importance in comparison to conditi@a The negative impact, observed in conditlgnof a
focus on an isolated be-goal on goal commitmemm ine with Hypothesis 3. This difference
between conditiong (an abstract goal integrated in a hierarchicalcstire of abstract and
concrete goals) anal (an abstract goal isolated from other goals) aanibwed as an illustration

of the distinction between reality-based goals a@mdpty dreams and fantasies (Miller &
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Brickman, 2004). The educational goal in conditmappeared too far off and too isolated to
develop a high commitment to its achievement. Hawewstudents in conditiot did not

significantly attached less importance to theirlgsapostulated by Hypothesis 3. Although it is
difficult for students to commit to an isolated @peal, they do not necessarily attach less

importance to this dream than to a reality-based.go

The importance of the link to concrete goals digaals has been demonstrated for goal
commitment. However, this conclusion should notrslkadow the importance of the be-goals to
which these subgoals are anchored (Bandura, 198&r M Brickman, 2004). Our results show
that the impact of the manipulations on importainceonditionc was significantly less good than
in conditiona. This negative impact of an integrated do-goagoal importance is in line with
Hypothesis 3. It is difficult for students to atta& lot of importance to a concrete goal, expressed
as an action to conduct. This is more specificiilg when this do-goal is perceived as integrated
with other goals. Indeed, in this case, the redatmportance of the goal is significantly lower
because the concrete goal appears at the verynbofta hierarchy and is only seen as a tool to
reach other goals. However, students are not signily less committed to this integrated do-
goal as hypothesized by Hypothesis 3. The peraegtiat working on this concrete goal can
contribute to the attainment of more abstract g@ads, integration) probably helps them to
maintain this commitment.

To sum up, our results offer a strong supportypdthesis 3. The cross-over interactions
are in line with this hypothesis, and do not supgiee main effects we postulated. An additional

support to Carver and Scheier’s (1998) assumpti@ssbrought by the simple effects analyses.
TheRole of Goal Importance

Our final conclusion concerns the role of goal amance within the impact of goal
abstraction and integration on goal commitment. $¥®wed that the higher the relative
importance of a goal, the greater the relative cament to that goal. This result supports the
hypothesis that goal importance is a direct antegedf goal commitment, which was mainly
based on the expectancy-value model (Eccles & \&jf2002). Moreover, the mediating role of
the relative importance of the goal is supportebe Tnteractive impact of abstraction and

integration on the relative commitment is completelediated by the relative importance. The
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representation of a goal within the hierarchicahlgstructure (i.e., the interaction between its
level of abstraction and its degree of integratiofluences its relative importance, and therefore,

indirectly, the relative commitment to that goal.
Limitationsand Future Directions

Three limitations to the present study shouldnbeed. First, goal integration and goal
importance were single item measures. This was sexqbdoy the relatively short period of time
during which we could conduct the study within eatihssroom, namely a 50-minute lesson.
During this period, five minutes were devoted te firesentation of the study, 30 minutes to the
manipulations, and five minutes Moreover, thesesuess were not aimed at investigating the
constructs of integration and importance in alirtitemplexity. The aim of those measures was
to analyze the change of the four experimental itimmd$ in terms of (some aspects of)
integration and importance. However, our measuesd rfurther validation. Moreover, future
studies should pay attention to the potential delmararacter of the integration manipulation.
This may have influenced the students’ answer edatém of goal integration after manipulation.
Indeed, the nature of the explanations studentsved for the integration manipulation (“most
people perceived their goals as highly linked”dgraated condition) and “most people perceived
their goals as isolated” (unintegrated conditiongy have made the participants aware of how

they were expected to answer to the item.

Second, although the impact of our manipulatibas been demonstrated, their effect
sizes were quite small. This was expected, givahttitese manipulations were performed during
one short period of time. This method was choseaure the aim of our study was to investigate
the causality of the link between goal commitmentl d&s possible antecedents, and not to
develop a program to influence participants’ cornmaitit in the long run. However, it would be
interesting to develop an intervention study witlistaim. Such a study could use the
manipulations created for the present researchamplly them during several sessions using
various media. It could also be useful to add amatructions to the written instructions we
developed for the manipulations. To do that, it ldquobably be necessary to conduct the study

with smaller students groups. The effect sizes @aubbably be greater.
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Third, our final dependent variable, goal commitipevas measured as an intention and
not as a behavior. This study provided a snapshstudents’ perceptions of and motivations for
their educational goal at the end of high schoefpte they had to choose their study program
and to commit to this choice by registering, attegatourses, and taking exams. The antecedents
identified in this study are antecedents of thedemis’ intentionsto commit to their goal.
However, we have to check if these intentions tdlfollowed by the corresponding behaviors.
Even if past research already showed this link betweducational goal commitment and
achievement-related behaviors (e.g., Germeijs &bdtaueren, 2007; Neuville et al., 2007), our
results need to be completed by an investigatiothefstudents’ behavioral commitment and
persistence in their educational goal after entrycdllege, when they have had to definitely
commit to their choice of study. Indeed, as ex@dim Note 1, if the theory of planned behavior
has showed that intention is a proximal antecedériiehavior (Ajzen, 1991), a discrepancy

between intention and action is also frequentlyeolbesd (Ajzen, Brown, & Carvajal, 2004).
Practical Implications

Because our study breaks new ground in the exjtemat educational goal commitment,
its practical implications remain tentative. Ousuks, pending additional research to replicate
them and overcome their limitations, suggest somemising avenues for counseling
interventions. One of them may consist of develgpntool for such interventions. This tool
would be a diagram representing Carver and Scke{@898) hierarchical goal structure, as in
Figure 2.

A first aim of such a tool could be to increasedstis’ awareness of their own
representation of their educational goal (in teahkevel of abstraction and degree of integration)
and of the consequences of this representatiogdal commitment and goal achievement. By
getting students to position their educational gwathis diagram and to outline its relationships
to other goals in their life, they will become maweare of where this goal is positioned within
the hierarchical structure. Moreover, the ease withich they can draw links between their
educational and other goals may indicate the degfregegration of their educational goal. This
tool could be also a way to draw their attentiorthte fact that their own representation is one
among various possibilities. Increasing studemgaraness of these representations and their

potential consequences for the actualization okthecational goal at college may allow them to
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control these consequences better. More geneduing this exercise could help students to
consciously identify their personal goals and timecfioning of their goal system (Tabachnick et
al., 2008).

A second aim of this tool could be to guide studemt the development of their
hierarchical goal structure. People vary in theiokledge of the paths they can take to achieve
their long-term goals (Miller & Brickman, 2004). iBhtool could be one way to provide this
knowledge by giving examples of common routes feédd by others in the pursuit of similar
goals. However, it is important to be careful wigending students in the development of their
subgoals. To externally assign proximal goals heenlassociated to negative effects, due to the
loss of control over one’s own goals (ManderlinkH&rackiewicz, 1984). Therefore, to preserve
students’ intrinsic motivation, it is crucial toguide them with the opportunity to actively
participate in the goal-setting process. This tomild thus be a useful way of providing some
information about possible routes between goals sanzfoals, while leaving to students the

freedom to draw their own diagram of their relevgodls and the paths between them.

By using this tool with high school students, weildohelp them to consciously identify
what they want for their future, and how they caogpess towards their plans. It could also be
useful in helping college students who drop ouirdufirst year to adapt their initial educational

goal.
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Table 4. Descriptive statistics and correlations betweetesc

Variables M SD 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
. Abstraction level (BV) 059 0.78 1.00
. Abstraction level (AM) 0.85 0.86 .28** 1.00
. Degree of integration (BM) 3.49 0.94 .01 .03 01.0
. Degree of integration (AM) 3.63 091 -.03 .04 47+ 1.00
. Absolute importance (AM) 7.29 1.66 .05 .07 Q6** 20%**  1.00

. Relative importance (AM) 5.79 2.07 .06 .08*  Agx 17 577  1.00

. Absolute commitment (BM) 4.04 0.58 .15%*  09* 32%* 28%*  A4rx*  20% 100

. Absolute commitment (AM)  3.91 0.60 .11* .05 5 2G6%r B3k Alrex g2 1.00

. Relative commitment (BM)  3.85 0.90 .09* .06 BBF 23k 2@k 2] kxx 0%k 33**  1.00

10. Relative commitment (AM) 3.51 0.94 .07 08*  *M1  10*  34%F 38F B4R A7 3% 1.00

© 00 N O O A W N B

Note. * p<.05, * p<.01, ** p<.001

® before manipulations
" after manipulations
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Chapter 5: Consequences for choice implementatimheecademic achievement

This study investigated the consequences of stadertmmitment to their

educational goal at entry to college. Four thecattinodels of the process through
which this commitment influences academic achievemeere compared using
structural equation modeling. These models are:a(ifhodel based on previous
empirical results, and three models going one fsteper in the theoretical modeling
of this process: (2) a model based on theoriedtibfide/behaviour relations, (3) a
model based on research on school engagement,4aral riodel based on both
frameworks (i.e., the theories of attitude/behawicelations and the research on
school engagement). Data were gathered at threes tuuring the first year at
college on a sample of 433 students. The resuftodstrated the superiority of the
fourth model and, therefore, supported persisteimtention and behavioural
academic engagement as key determinants of acadamievement. These results

are discussed and directions for future reseasiEggested.

Educational goal commitment; choice implementatamademic achievement; higher education

La présente étude analyse les conséquences dademegnt des étudiants envers
leur but de formation a I'entrée dans I'enseignem&rpérieur. Quatre modeles
théoriques du processus par lequel cet engagenfargrice la réussite académique
sont comparés au moyen d’une procédure de modeéfisat équations structurales.
Le premier modéle est basé sur de précédentsatsseltnpiriques obtenus sur le
sujet, alors que les trois autres proposent unethisation théorique de ce processus
d’influence. Le premier de ces trois modéles es€lmur les théories relatives aux
relations entre attitude et comportement, le dengiéur la recherche en matiere
d’engagement scolaire et le troisieme combine aasx ctadres théoriques. Les
données ont été récoltées auprés d’'un échantitofi3@ étudiants, a trois moments
durant leur premiére année dans I'enseignementisupéles résultats montrent la
supériorité du quatrieme modéle et, par conséqeentiennent que l'intention de
persévérance et 'engagement académique compotti@nsamt deux déterminants
clés de la réussite. Nous terminons par une diggudes résultats et proposons des

perspectives de recherche.

Engagement envers un but de formation ; mise ema®luwv choix ; réussite académique ; enseignement

supérieur ; longitudinal
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Introduction

The transition from high school to college is a kgt in students’ educational route
(e.g., Gerdes & Mallinckrodt, 1994; Pascarella &e€feini, 2005; Tinto, 1997). It requires
students to make educational choices that havemgortant impact on their future career
prospects. Traditionally, vocational psychology Hasused on the processes of interests
development and career decidedness (e.g., LenwrBr& Hackett, 1994; Osipow, 1999).
Recently, a new direction for research in this dionveas suggested. Richardson et al. (2009)
have argued the importance for students to generirtions regarding future life and to be
actively engaged to these intentions. The abititformulate educational goals should be crucial
during the transition to college (Hirschi & Vondeks 2009). Moreover, the will to actively
engage in one’s educational goal and to work handtds its fulfillment is supposed to lead to
favorable academic outcomes. In other words, foatmarh of an educational goal, commitment
towards this goal, and subsequent self-relevamisiadé the future, condition obviously students’
career prospects, but should also determine theiivational and emotional experiences

throughout first years at college, and their subsatperformance (Defrenne, 2003).

However, there is a dearth of empirical and thecaity driven research examining the
role of this commitment students develop to thalucational goal in the prediction of
achievement-related behaviours. What are the exartequences of being highly committed to
an educational goal? Through what processes dags awcommitment influence academic
achievement at college? The present study confritrasretical models to investigate these

guestions, and to help counselors develop betienention strategies.

More specifically, the aim of this study is to istgate consequences of students’
commitment to their educational goal at entry tbegre on the way they implement their choice
during the academic year and on their performand¢beaend of the year. We first present the
work of Germeijs and Verschueren (2007) who coretlidne of the first empirical studies on
the consequences of educational goal commitmergn T¥e discuss three main limitations of
this study and the way they could be overcome. @asethis discussion, we present our study
conducted to extend the Germeijs and Verschueappsoach, and to improve the theoretical

understanding of its results.
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The Germeijs and Verschueren’s Study

Educational goal commitment can be defined as xtenéto which an educational goal
is associated with a strong sense of determinatimhwith the will to invest effort in attaining it
(Brunstein, 1993; Hollenbeck & Klein, 1987). Thisnstruct has been studied by Germeijs and
Verschueren (2006a, 2006b) in the context of thearadecision-making process. These authors
differentiated six core tasks in the process: (1¢mntation to choice, (2) self-exploration, (3)
broad exploration of the environment, (4) in-depgkploration of the environment, (5)
decisional status, and (6) commitment. In theirrapph, Germeijs and Verschueren combined
at least two more specific processes: first, tabk® 4 are supposed to give rise to career
decision (task 5), and then, commitment is assutodae developed to a certain career goal
(task 6). This last task is quite similar to ounswuct of educational goal commitmeand is
defined as confidence in, and attachment to, acpéat career goal (Germeijs & Verschueren,
2006a). Its central role has been shown by Gernagig Verschueren (2007). These authors
conducted one of the first empirical studies ondbesequences of high-school students’ career
decision-making process for choice implementationd academic achievement in higher
education. Three aspects of educational choiceeimghtation were investigated; namely (1)
whether or not students actually entered the sthdy selected at high school (i.e., choice
actualization), (2) students’ commitment to thdiosen study during their first term in higher
education, and (3) their academic adjustment duthing) first term. Germeijs and Verschueren
showed that, when the results for these three tspeere combined, one aspect of career
decision making was especially important for caredoice implementation, namely

commitment. Indeed, educational goal commitment haakitive effects on choice

1 Our construct of “educational goal commitment”ideates a relatively similar reality than the oepresented by
the construct of “commitment” used by Germeijs afadschueren (2006a). This reality is the extentvtich a
person is committed to a particular goal. Howevtkgse constructs are not exactly the same. Gerraaijs
Verschueren more specifically defined the constoictcommitment” as the confidence in, and attachtrte, a
particular career goal. We define the construct‘ezfucational goal commitment” as the extent to \whan
educational goal is associated with a strong sehdetermination and with the will to invest effant attaining it.
The terms used by Germeijs and Verschueren in thefinition refer to elements that are more speaify
considered as antecedents of commitment. Indeaan@ment to a goal is determined by the confideweerd its
attainment (goal expectancy) and by the attachrteeihe goal (goal value) (e.g., Klinger, Barta, &akéiner,
1980). Our definition is more specifically focused the meaning of the term “commitment” without igipg a
reference to other factors. Moreover, Germeijs @dchueren (2006a) used the term “career goal”pk&er the
term “educational goal” because it encompassesmgteducational goals that are already expresseerins of a
future career, but also goals that students witlelaar idea of their future career pursue by chupsheir college
study program (e.g., to be competent in economics).
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implementation, regardless of the levels of theepttecisional tasks. This result is in line with
theoretical suggestions from Harren (1979) and letral. (1994). The three aspects of early
choice implementation studied by Germeijs and \ferscen (2007) were in turn linked to
academic achievement at the end of the first yedrigher education. However these authors

found no significant direct effect of educationabjcommitment on academic achievement.

There is now a need for other empirical studiesh bo replicate these first results on the
relationship between educational goal commitmenlt subsequent choice implementation and
academic achievement, but also to overcome sortteedfmitations associated with the initial
research. First, Germeijs and Verschueren (200@ntied three aspects of choice
implementation as influencing academic achievertient choice actualization, commitment to
the chosen study, and academic adjustment). Howeotlrler aspects of early choice
implementation should be central in the predictmhachievement-related behaviours. For
example, an emerging line of research in educdtipsychology has highlighted the need to
take the emotional aspect into account, espeaialling the first-year at college (e.g., Pekrun,
Goetz, Titz, & Perry, 2002). A second limitation Germeijs and Verschueren’s (2007) work
was the control variable chosen, namely the stgtieagnitive ability as measured by the short
form of the Raven Advanced Progressive Matrices (Rashur & Day, 1994). This variable did
not have any relationship to academic achievementhé group of students they studied.
Another more efficient control variable should blentified. Third, Germeijs and Verschueren
(2007) conducted their regression analyses in abgéeps to investigate the consequences of
the career decision-making process on the variepecs of choice implementation taken
separately, and then the consequences of thosetagpe academic achievement. However,
more appropriate statistical methods, such astsnalcequation modeling, should be used to
identify such sequential influences. This modektigws the entire process going from variable
A (e.g., goal commitment) to variable B (e.g., aadt achievement), through several variables
(e.g., aspects of early choice implementation)eorore specifically tested. Moreover, it allows
the relationships within these aspects to be inyatstd, so doing more than testing several
consequences independently. Approaching the sewspects of choice implementation
separately, Germeijs and Verschueren did not patstuhny theoretical model of the more

specific role of each aspect relatively to the othepects in the process going from goal
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commitment to academic achievement. These authansod test this process as a whole neither

its potential complexity.
Neglected Aspects of Early Choice Implementation

The three aspects of choice implementation whiclhm@gs and Verschueren (2007)
identified as being influenced by educational goainmitment and as influencing academic
achievement were choice actualization, commitmenttite chosen study, and academic
adjustment. However, some other aspects shouldakentinto account to develop a more

complete approach of the quality of choice impletagon.

Indeed, Germeijs and Verschueren (2007) suggestether central aspect of early
implementation, choice satisfaction, but did netestigate it. Choice satisfaction can be viewed
as part of a broader construct; namely, persistémeation. Students’ intention to persist is
defined as their satisfaction with their choicevajor and their subsequent desire to continue in
the same line of study. It has been shown as aatendicator of students’ subsequent actual
persistence, which is another critical student aue (Schmitz et al., 2010). Considering
persistence intention as an aspect of choice imgtéation implies, on the one hand, the
investigation of the potential role of this intemtias an antecedent of academic achievement. A
study comparing several theoretical perspectivesxfain success at college showed that one
of the two most direct predictors of achievemeidtesl behaviours was persistence intention
(Neuville et al., 2007). More generally, the kelerof intention in the prediction of behaviour is
supported by the theories of attitude-behaviowti@hs (e.g., Fishbein & Ajzen, 1975). On the
other hand, viewing persistence intention as arecspf choice implementation implies the
investigation of this intention as a possible copsmce of educational goal commitment. This
is supported by empirical studies investigatingliheader concept of goal commitment (i.e., the
commitment to any goal, not specifically an eduwral one) (see Pomerantz, Saxon, and QOishi,
[2000] for a review). Several of these studies hakhewn that when people are highly
committed to their goals, they persist in theirquitr (e.g., Carver & Scheier, 1998).

Another aspect of early choice implementation tisatnissing in the Germeijs and
Verschueren’s (2007) study is the emotional aspiwt. absence of this aspect more generally

reflects the little account for emotions in eduaaél psychology (Pekrun et al., 2002). Emotions
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should however be a central aspect of first-yeadesits’ adjustment in their chosen option.
Indeed, the transition to college seems to be @ swessful phase for most of those students
(Larose & Boivin, 1998). Academic emotions are aord that are directly related to academic
learning, classroom instruction, and academic aenment (e.g., enjoyment of learning, pride in
success, or test-related anxiety). A self-repodstjonnaire presenting satisfying psychometric
characteristics in terms of construct validity, A&mdemic Emotions Scale, has been developed
to specifically measure academic emotions, withenyt reference to motivation (Govaerts &
Grégoire, 2008). Again, approaching the emotioregeat of early choice implementation
implies the investigation of the potential role eMmotions as antecedents of academic
achievement and as consequences of educational cgoamitment. Pekrun et al. (2002)
assumed that academic emotions have an effecaomirig and performance. More specifically,
they postulated that such emotions influence acadaohievement through a number of
cognitive and motivational mechanisms. Moreoveudigts on the broader concept of goal
commitment (e.g., Emmons, 1986) have shown thaplpeoho are highly committed to their
goals experience a number of positive emotiongiig@roud, happy, and joyful). Pomerantz et
al. (2000) argued that perceptions of accomplisiiraencounted for the relationship between

goal investment and positive emotions.

Therefore, we suggest extending Germeijs and Vaggeim's (2007) study by including
two additional aspects of choice implementationsiséence intention and academic emotions.
Besides this extension, some comments have to ke mancerning the aspects already
investigated by Germeijs and Verschueren. The oactsdf academic emotions is similar to the
emotional dimension of school engagement (FredriBksmenfeld, & Paris, 2004). Another
central dimension of this academic engagementeidéhavioural dimension. This dimension is
quite similar to the construct of academic adjusiinas investigated by Germeijs and
Verschueren (2007). Given that the construct ofagegent is currently more largely used in
the educational literature, we adopted the ternm&8fveural academic engagement”, instead of
“academic adjustment”, and defined it as studentgllvement in learning and academic tasks
(e.g., participation, effort, asking questions, tatwting to class discussion). Students’
behavioural engagement is positively correlated whieir subsequent grades (e.g., Connell &
Spencer, 1994; Marks, 2000). Moreover, Neuvillale{2007) found that academic engagement
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is the second most direct predictor of academidezement, besides persistence intention.
Further, the impact of career development (carkafpiness and career expectations) on school
engagement was shown by Kenny, Blustein, Haas&sdacand Perry (2006). These authors
suggested that future research should assess tiebations of other components of career
development, such as commitment. Besides academgagement, students’ commitment to
their chosen study during the first term in highestucation is another aspect of choice
implementation already investigated by Germeijs &gdschueren (2007). In line with our
choice of the construct of educational goal commiit(instead of “commitment”), the
construct of “commitment to the chosen study” wilw be called “actual commitment to the
educational goal”. This construct is defined as ¢bhenmitment to their educational goal that
students consider themselves to have made durgmgfitist year in higher education.

To summarize, educational goal commitment is pastdl to influence academic
achievement through its impact on choice actuatimatactual commitment to the educational
goal, academic emotions, behavioural academic emgewqt, and persistence intention.
However, choice actualization will not be part bk ttheoretical models tested, because the
design of our study did not allow this variableb® investigated. The measure of this variable
would have implied a data collection at the endsodde 12, which was not possible in the

present study.
Control Variable in the Prediction of Academic Achievement

The second limitation of Germeijs and Verschuerd@®807) study is that a more
appropriate control variable for the predictionamiademic achievement is needed. Lent et al.
(1994) assumed that, not only general cognitivditgbbut also past performance should
directly influence college student performance. Ataranalysis of 109 studies on the factors
predicting college outcomes showed that, amongntiost traditional predictors of GPA at
college (i.e., high school GPA, socioeconomic sta@nd standardized achievement), high
school GPA is the most important one (Robbins gt2404). The mean observed correlation
between both GPAs attained .41. Studies conducted specifically in Belgium confirmed the
importance of taking into account students’ highast grades when investigating performance
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at college (Galand, Frenay, & Bourgeois, 2004; GaldNeuville, & Frenay, 2005; Neuville, et
al., 2007; Parmentier, 1994).

The Process through which Goal Commitment Influence Academic Achievement

To address the third limitation of Germeijs and Sdémwueren’s (2007) study, we
developed four theoretical models of the processutih which academic achievement is
influenced, and compared them using structural temuanodeling. Before discussing their
differences, we present their similarity. The foomodels assume that educational goal
commitment has an indirect impact on academic aehient, mediated by several aspects of
early choice implementation. This is in line withhat was observed by Germeijs and
Verschueren. Beyond this similarity, the four maddiffer on their more specific description of
the process through which academic achievemenflignced, and on the main line of research

to which they refer to describe this process.

Model 1: a model based on Germeijs and Verschuerenempirical results.

The first model is based on previous empirical ites@and more specifically, the one
obtained by Germeijs and Verschueren (2007). Thmiestigation of the consequences of
educational goal commitment has shown that thisncitment influences several aspects of
early choice implementation, and that these aspacttsirn, influence academic achievement.
Based on these results, Model 1 assumes that tleeigaspects of early choice implementation
are all mediators, on an equal footing, of the iotpaf educational goal commitment on
academic achievement (see Figure 1). No sequeanflabnces between these mediators are

postulated.

Model 2: a model based on theories of attitude/bek&ur relations.

By contrast, the three other models suggest, onbtss of two main theoretical
approaches, a specific sequential mediational psocdrough which goal commitment
influences academic achievement. Model 2 is basetheories of attitude/behaviour relations
(e.g., the theory of reasoned action (Fishbein &Aj 1975), the theory of planned behaviour
(Ajzen, 1991; Ajzen & Madden, 1986)). These theotake intention as the most immediate and
important predictor of behaviour. The influenceotifier variables is assumed to be mediated by

intention. This key role of intention in the pretibtey of behaviour is also supported by health
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Figure 1. Model 1: Model based on Germeijs and Verschusremipirical results.
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behaviour models and goal theories (see Webb aeér&h [2006] for a review). Webb and
Sheeran (2006) reported meta-analytically-derivaadetations between intention and behaviour
ranging from .39 to .47. Moreover, they conducteeirt own meta-analysis on experimental
studies and showed that a medium-to-large changetention i = .66) leads to a small-to-
medium change in behaviout £ .36). This relation between intention and bebavhas been
translated in the educational domain by Neuvillale{2007) who have demonstrated an impact
of persistence intention on the achievement-reldeldaviour that is academic achievement.
Based on this, we suggest that, among the fouratwdiof the impact of goal commitment on
academic achievement, persistence intention igrtbst proximal and direct predictor of this
achievement (see Figure 2). The other three aspéaarly choice implementation influence
academic achievement indirectly, through their iotfman persistence intention.

Model 3: a model based on research on school engagmt.

However, the theories of attitude/behaviour refsiavere not developed in the academic
domain. Therefore, a model based on the educatideadture could be more appropriate. The
construct of school engagement has been the fotuscent attention for its potential in
explaining academic achievement (Fredricks et28l04). More specifically, the positive direct
impact of students’ behavioural engagement on thehievement has been well established by
an increasing body of research, using various atdis of this engagement (e.g., attendance at
classes, amount of study undertaken, number ofshpar week students spend studying),
various indicators of achievement-related outcorfeeg., standardized tests, grades), and in
various samples (e.g., elementary students, hiplootcstudents) (e.g., Connell & Spencer,
1994; Farsides & Woodfield, 2003; Marks, 2000; @jrt997). Based on this line of research on
school engagement, Model 3 hypothesizes that behali academic engagement is the
proximal and direct predictor of academic achieveinfgee Figure 3). The other three aspects of
early choice implementation influence academiceaainent indirectly, through their impact on

this engagement.
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Model 4: a model based on a combination of theoried attitude/behaviour relations
and research on school engagement.

Finally, we suggest that a model combining assuwmnptfrom these two main theoretical
frameworks could be the most adjusted to the ddtadel 4 recognizes (1) the key role of
persistence intention, as supported by the thearfiestitude/behaviour relations, and (2) the
key role of behavioural academic engagement, apostgd by the research on school
engagement. In other words, it postulates thattwee most proximal predictors of academic
achievement are students’ persistence intentiorttegidbehavioural academic engagement (see
Figure 4). This hypothesis is in line with previaesults obtained by Neuville et al. (2007) in

their attempt to predict success at college.

In Models 2, 3 and 4, actual commitment to the atlanal goal and academic emotions
are therefore hypothesized to be more distal predicof academic achievement, through the
influence of the direct predictor(s) (i.e., pemiste intention and/or behavioural academic
engagement). The concept of actual commitmentgefethe students’ real commitment during
their first year at college. Given the proximity this concept to the construct of educational
goal commitment (which refers to the students’ ntitmal commitment at their entry to
college), we postulate that, like educational goammitment, actual commitment to the
educational goal will be indirectly linked to acade achievement. Educational goal
commitment is modeled as having a direct impacacmal commitment, which in turn has an
indirect impact on academic achievement. Moreowersuppose that academic emotions have
an indirect impact on academic achievement, in Vi Pekrun et al.’s (2002) results that
suggested that the impact of academic emotions canlegnic achievement is mediated by
academic motivation (e.g., behavioural academiagement) and related volitional processes

(e.g., intention to persist).

In sum, we will investigate the consequences ofdestts’ commitment to their
educational goal for their academic achievemenur Rbeoretical models are suggested to

describe the process through which this commitrmdhitences students’ performance.
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Method
Participants

Our sample consisted of 433 students in the figear pf six Bachelor’s degree programs
(psychology, engineering, interpreting, politicatiemces, human and social sciences,
management) in three higher education institutionghe French-speaking community of
Belgium. The Belgian educational system is quitecsfr in several aspects. Students having
successfully completed high school (whatever t&&tA level) and having received a certificate
have unrestricted access to any higher educatiogrgam. This educational system gives those
students the freedom to choose the study prograhthenschool in which they want to study.
Students will then be accepted without any acoessiction. At the end of each academic year,
the average percentage obtained for all the exdimnsataken during the year gives rise to a
decision to accept or not the student in the seqmad. Finally, changing from one study
domain to another, or from one college to anotieyery easy. Therefore, when students
encounter difficulties during the academic yeagythould be quite easily tented to question, or

even to give up, their educational choice.

Some 69.7% of the participants were female and ®@¥ male (1 missing value). Their
mean age was 18.5BD = 0.89). In the last year of high school, 46.9%ttwé participants
obtained an overall average percentage that fallsden 60 and 69%, 33.5% between 70 and
79%, and 11.3% between 80 and 90% (4.4% obtaingdeba 50 and 59% and 0.7%, above
90%) (14 missing values).

Procedure

Data were collected through self-completed quertiors in two waves: Wave 1 (T1) at
the beginning of the academic year (September 2808Wave 2 (T2) just before the end of the
courses (May 2009). The aim of the first wave wesrmeasure of students’ high school grades
and educational goal commitment. The second wakedaabout the several aspects of early
choice implementation (i.e., actual commitment lie educational goal, academic emotions,
behavioural academic engagement, and persisteteion). All students in the first year of

the six Bachelor’'s degree programs were asked swe@mthe questionnaires. The students for
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whom we had an e-mail address received the quesii@s by e-mail, and they were
administered to the other students during a fiestrycourse. Our sample consists of the 433
students who filled in both questionnaires. 40%p8tudents only took part in T1 and were not
included in the sample. The two groups of studelidsnot differ significantly on either high
school gradeg(786) = —1.20ns), or educational goal commitmen463) = —0.50ns). Finally,

in September 2009 (T3), with permission from bdté tollege authorities and the participants,
we had access to the average achievement percesttatpnts obtained at the end of their last
examination session (i.e., the June or the Septesgssion depending on their success at the

June session).
Measures

Except when specified, all items on the questioesavere rated on 5-point Likert-type

scales, from 1strongly disagregto 5 strongly agreg

Students’ high school grades.

An estimate of previous academic achievement wdairedd by asking students to
indicate their overall average percentage in tlest year of high school (1: 50-59%; 2: 60—
69%); 3: 70—-79%; 4: 80—90%; 5: more than 90%).

Educational goal commitment.

To measure educational goal commitment, studente Yust asked to write down the
educational goal they are pursuing by registermg¢hie higher education program they chose.
“To nurse the people who need it” and “To become@p@n-minded person” are two examples
of students’ answers to this question. Then, fittdéems, mainly adapted from the measures
developed by Brunstein (1993), by Hollenbeck, KlediLeary, and Wright (1989), and by
Wrosch, Scheier, Miller, Schulz and Carver (200@ye used to measure the extent to which
the students were committed to their educational ¢m@g., “I am determined to try to attain this
goal”; “I am willing to put forth a lot of effortbeyond what I'm used to, in order to attain this
goal”). These measures were chosen in accordartbetnd way we define educational goal
commitment. Our items are therefore more speclfidalcused on determination and efforts,
whereas the Germeijs and Verschueren’s (2007) itemmompass several constructs (i.e.,

determination, efforts, but also confidence, optimi and attachment) as their definition of
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commitment does (Germeijs & Verschueren, 2006a)reldeer, even if their definition of
commitment is focused on students’ career goaln®@gs and Verschueren’s (2007) items
measure students’ commitment to their study choiceaccordance with our definition of
educational goal commitment, our items are relatedtudents’ educational goal. Cronbach’s

o for our scale was .85.

Choice implementation in higher education.

Actual commitment to the educational goal.

Actual commitment, as the three other aspects oicenmplementation, was measured
at T2. Therefore, to assess actual commitmentestadvere again asked to write down their
educational goal. More specifically, similar to They were asked to write down the goal they
are pursuing by studying their subject at collegeen, three items were adapted from the
educational goal commitment scale to measure tihenstnent students consider they have
shown to their educational goal during the acadeysi@r (e.g., “Since the beginning of this
academic year, | am putting forth a lot of effdmeyond what I'm used to, in order to attain this

goal”). Cronbach’s: for this scale was .85.

Academic emotions.

Twelve items were adapted from the Academic EmstiSnale (Govaerts & Grégoire,
2008) to assess students’ emotions towards thesestiney took during the academic year. This
scale is structured by the valence dimension oftiem& More specifically, six of the twelve
items measured the positive emotions of pride, hapd enjoyment (e.g., “I am pleased to be
working on these courses™y € .73). The other six items measured the negaimetions of
boredom, shame, and anxiety (e.g., “I feel anxiadeen | go to the classes’y (= .68).
However, factorial analyses did not reveal these factors. Moreover, positive and negative
emotions correlated significantly & —.48;p < .001). Therefore, the items measuring the
negative emotions were reversed and a global inafeypositive academic emotions was
computed. All the items saturated on this factoniclw explained 30.45% of the variance.

Cronbach’sy for this index was .78.
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Behavioural academic engagement.

Nine items were used to measure behavioural engageduring the academic year.
Four items were adapted from Neuville et al. (20@7yuantitatively evaluate students’ effort
and participation by asking them the number of Boarweek they spent studying and the
frequency of their attendance at classes (Farstd&¥oodfield, 2003). These items are: (1)
“Since the beginning of this academic year, | hapent ... hour(s) studying during the week-
end” (1: Oh; 2: less than 2h; 3: 2h to 4h; 4: 5I6ho 5: more than 6h); (2) “Since the beginning
of this academic year, | have spent ... hour(gjystig during a day (except week-end)” (1: Oh;
2: 1h; 3: 2h; 4: 3h; 5: more than 3h); (3) “Sinbe beginning of this academic year, | have
attended theoretical classes” (1: never; 2: rardlysometimes; 4: often; 5: very often); (4)
“Since the beginning of this academic year, | hattended practical classes (1: never; 2: rarely;
3: sometimes; 4: often; 5: very often). Moreovare fitems asked students to evaluate how well
they involved themselves in academic tasks (eQjnce the beginning of this academic year, |
have been keeping up to date on my academic workgse five items were rated on a 5-point
Likert-type scale, from 1sfrongly disagrepto 5 trongly agreg Cronbach’su for this nine-

item scale was .78.

Persistence intention.

Students’ satisfaction with their choice of studyre end of the academic year and their
desire to continue in the same line of study wessessed using seven items=(.90) adapted
from Neuville et al. (2007). One (reverse) iteMiligould like to change my study choice”.

Academic achievement.
The indicator of students’ academic achievementtwasiverage percentage obtained at

the end of the last examination session.
Statistical Analysis

A structural equation modeling technique, using AM@6 software (Byrne, 2001), was
used to test and compare the four theoretical nsodélis technique allows the fit between the
data and an entire theoretical model to be teSthd.four models tested are made up of two
parts: a structural part and a measurement pa#d. sftuctural part describes the structural

relationships between the variables, as postullayethe theoretical models. The measurement
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part allows the validity of the measures to be kkddy considering the factorial structure that
describes the links between the variables (calbxlofs or latent variables) and the items
measuring these variables (called indicators oenfesl variables).

More specifically, the models we tested are pdytidtent variable models. Indeed,
students’ high school grades and academic achiaeveane not latent variables (i.e., measured
by several indicators), but simple observed vaegsbbecause we could assess them adequately
using only one measure. Moreover, concerning fduhe five latent variables, we combined
their items into parcels, where each parcel isaherage of a group of items. The parcels
became therefore the indicators of the latent bégiarhis procedure, called item parceling, is
aimed at reducing the complexity of the model bydifying the measurement part (reducing
the number of measured variables and, therefoeentimber of parameters to be estimated)
while keeping the structural part intact (CoffmanMacCallum, 2005). Exploratory factor
analyses were conducted to check the unidimensipnafl the scales and to construct the
parcels. For each latent variable, all the itenredénl on the same factor. The parcels were
created by successively combining three items @eceh the item presenting the highest
loading on the factor, the one with the lowest Ingdand one item with a moderate loading.
This strategy is aimed at equalizing the influen€¢he factor across item parcels. Following
this strategy, the 15 goal commitment items wemalgoed into five parcels, the 12 academic
emotions items into four parcels, and the nine bel@al academic engagement items into
three parcels. The seven persistence intentionsiteare combined into one parcel of three
items and two parcels of two items in order to te¢he most balanced parcels with a number of
items that is not a multiple of 3. The parcel akthitems was constructed following the strategy
explained above. Each parcel of two items succelssigombined the item presenting the
highest loading and the one with the lowest loadkigally, the three actual commitment items
were not combined into parcels and were used sephara order to keep a minimum of three
indicators per construct.

Following the recommendations of Marsh, Hau, anch\(2904), and depending on the
information furnished by the AMOS software, we ugkd chi-square statistig?], the ratio
between this statistic and the degrees of freedg@fuf), the goodness-of-fit inde¢GFl), the
adjusted goodness-of-fit inde AGFI), the non-normed fit indexN(NFI), and the root mean

square error of approximatioRMSEA as goodness-of-fit indices to test the fit of thedels to
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the data. To indicate a good fit the should be low and non significant. However, irgéa
samples, this statistic tends to be significantneNahe fit is acceptable. Thg/df should be
between 1.00 and 3.00 to indicate a good fit. G, the AGFI, and theNNFI range from 0.00

to 1.00, with values above .90 and .95 being camsitito indicate an acceptable and excellent
fit respectively. The corresponding values for RMSEAare below .08 and .05. To compare the
fit of the four models, the akaike information eribn (AIC) was used. This was appropriate

because the models were not nested. The low&lehe better the fit.
Results

Nine participants had some outliers (+/— 3 stathdimviations from the mean) and were
excluded from the analyses. First, we checked Hertility of controlling for students’ high
school grades. Table 1 shows the correlations legtwieis variable and the others used in the
theoretical models. The correlations between haliosl grades on the one hand, and academic
achievement and early choice implementation orother hand, are all statistically significant.
Given these links, we decided to control for highaol grades in our study of the consequences
of educational goal commitment. The means, standawiations, and partial correlations (i.e.,

correlations controlling for the high school gradestween the scales are presented in Table 2.

All the partial correlations are significant @& .01 orp < .001), except the one between
educational goal commitment and academic achievenierns interesting to note that the
correlations between educational goal commitmenthenone hand, and actual commitment to
the educational goal (= .33;p < .001) and behavioural academic engagement .Q1;p <
.001) on the other hand, are nearly as strong @scthrelations showed by Germeijs and
Verschueren (2007) between commitment on the ond,femd commitment to the chosen study
(r = .48;p < .01) and academic adjustment=(.38;p < .01) on the other hand. This supports
that the reality measured by our scales and thenmemsured by Germeijs and Verschueren’s

scales are quite similar.

The structural equation modeling analyses weralwecied by controlling for students’
high school grades. Indeed, in the test of eacbrétieal model, we added an impact of the high
school grades on each one of the variables of tlbelemexcept for educational goal

commitment. This is based on the significant catrehs observed between high school grades
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Table 1. Descriptive statistics for the control variablelaorrelations coefficients between this variabld the other scales.

Control Educational goal Actual commitment to Academic Behavioural Persistence Academic
variable M SD  commitment the educational goal emotions academic engagementintention achievement
Students’ high
school grades 2.56 0.76 .07 (9 A7 21 %% 34xx* A4 N R

** p<.01; *** p<.001;ns=non significant.

Table 2. Descriptive statistics and partial correlationsfficients between scales.

Variables M SD 1 2 3 4 5 6
1. Educational goal commitment 4.00 0.47 1.00
2. Actual commitment to the educational goal 3.76740 .33*** 1.00
3. Academic emotions 3.63 0.50 29%*  45%* 1.00
4. Behavioural academic engagement 3.41 0.59 L2168 * BgFH* 1.00
5. Persistence intention 420 0.74 A9Fx 30 B3R 34k 1.00
6. Academic achievement 61.083.59 —.07 g .A7* 22%*  20%* D@k 1.00

** p<.01; *** p<.001;ns=non significant.
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Table 3. Goodness-of-fit indices for the four models.

df va y2/df GFI AGFI NNFI  RMSEA AIC
Model 1: Model based on Germeijs and 158  645.11 4.08 .84 .79 .83 .092 749.11
Verschueren’s empirical results. (p<.001)
Model 2: Model based on theories of 159 573.23 361 .86 .82 .85 .085 675.23
attitude/behaviour relations. (p<.001)
Model 3: Model based on researchon 159 47471 299 .89 .85 .89 .074 576.71
school engagement. (p<.001)
Model 4: Model based on a combination 158 367.86 2.33 91 .88 .93 .060 471.86
of theories of attitude/behaviour relations (p<.001)

and research on school engagement.
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on the one hand, and academic achievement andakamilge implementation on the other hand
(see Table 1). The results presented below wereftre obtained controlling for these impacts
of students’ high school grades. All the indicesnafdel fit (Table 3) show that the model which
fits the data best is Model 4 (which is based @ombination of theories of attitude/behaviour
relations and research on school engagement) wietddoy Model 3 (which is only based on
research on school engagement) and Model 2 (whschonly based on theories of
attitude/behaviour relations). Model 1 (which issbd on Germeijs and Verschueren’s (2007)
empirical results) gives the worst fit. Moreovére tspecific index used to compare the models,
the AIC, is lowest for Model 4, which again indicates tthas model fits the data better than the

other three models.

Figure 5 displays the path diagram and the staliwkd parameter estimates for Model
4. Except for the path between actual commitmentht educational goal and persistence
intention, all the other postulated relationshipsrav statistically significant. As predicted,
behavioural academic engagemdht(.19;p < .01) and persistence intentigh< .23;p < .001)
had a direct impact on academic achievement. Ramsks intention was in turn predicted by
academic emotiong3 (= .55;p < .001). However, persistence intention was nghiicantly
explained by the actual commitment to the educatigoal § = .08). The second predictor of
academic achievement, behavioural academic engagewees directly influenced by the actual
commitment to the educational gofl< .48;p < .001) and by academic emotiofis<.48;p <
.001), as postulated. Actual commitment to the atlocal goal § = .37; p < .001) and
academic emotiong3(= .36;p < .001) were, in their turn, directly influenceg bducational
goal commitment, as hypothesized. The impactsunfesits’ high school grades on the variables
of the model (except for educational goal committhare not presented on the figure in order
to not overload it. Four of these five impacts weignificant at thep < .001 level: students’
high school grades positively influence actual cotmant to the educational gog € .21),
academic emotionsp(= .19), behavioural academic engagemght=(.17), and academic
achievementf{ = .29). Only the impact on persistence intenticaswot significantf{ = .04).
This model was partially effective in the predictiof actual commitment to the educational

goal (R? = .19) and academic emotioh® € .17), but was much more successful in the
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prediction of behavioural academic engagemBht=(.65), persistence intentioR%(= .34), and

academic achievemeri®y= .28).

Model 4 being supported as the best model, congrésmny analyses were conducted to
check the full character of the six mediations shdwn Figure 5. Each mediation was tested in
isolation of the rest of the model, using the Baama Kenny's (1986) procedure. Regression
analyses confirmed that five of the six mediatians full mediations: (1) the impact of goal
commitment on academic engagement, through actmanitment Z = 6.21;p < .001); (2) the
impact of goal commitment on academic engagemeraugh academic emotiong € 5.62;p
<.001); (3) the impact of goal commitment on p&esice intention, through academic emotions
(Z = 5.43;p < .001); (4) the impact of actual commitment oademic achievement, through
academic engagemer® € 5.70;p < .001); (5) the impact of academic emotions cadamic
achievement, through academic engageni&nt4.90;p < .001). Only a partial mediation could
be showed for the following relation: the impact atademic emotions on academic
achievement, through persistence intentiér+(3.62;p < .001). However, if we add the direct
link implied by this partial mediation (from acadenemotions to academic achievement) in
Model 4 and test this model using structural equmatnodeling, this link appears to be non
significant. Moreover, the goodness-of-fit indiaéshe model including the direct link between
academic emotions and academic achievement areetter than the indices of Model # &
365.87 p < .001);y2/df = 2.33; GFI = .91; AGFI = .88; NNFI = .93; RMSEA= .060). The
specific index used to compare the models showghkamodel including the direct link fits the
data slightly worse than Model AIC = 471.87). Given that the added link is not sigatfiit and
based on the principle that among two well adjustemtiels the most parsimonious one is

preferred, we confirm Model 4 as the best model.
Discussion

Based on one of the first empirical studies ondbesequences of high school students’
career decision-making process (Germeijs & Versanye2007), the present study has gone one
step further in the investigation of a central ¢omg in this process: educational goal
commitment. In testing the consequences of thisnsibment for academic achievement at

college, our study has overcome some of the maiitdiions of Germeijs and Verschueren’s
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study. Four theoretical models of the process dmowhich goal commitment influences
academic achievement at college were comparedewoihtrolling for students’ high school
grades. This process implies four mediators: actutmhmitment to the educational goal,
academic emotions, behavioural academic engage@eamtpersistence intention (i.e., the four

aspects of early choice implementation).

Results clearly demonstrated the superiority ofdMo4 based on a combination of
theories of attitude/behaviour relations (Ajzen,91P and research on school engagement
(Fredricks et al., 2004). Model 3 (which was basedesearch on school engagement and only
assigned a key role to behavioural academic engag@nModel 2 (which was based on the
theories of attitude/behaviour relations and ordgigned a key role to persistence intention),
and Model 1 (which followed Germeijs and Verschu&€2007) results and did not prioritize
any of the four mediators) did not fit the datawsal. In other words, our results suggested that
models that set some priorities among the mediditiotise data better. These various aspects of
early choice implementation are not on an equatidgoin the prediction of academic
achievement. More specifically, our results coné&dnthat, among the four mediators, two
aspects of choice implementation play a more prakimle: (1) intention, as postulated by the
literature on attitude-behaviour relations, and @jjagement, as assumed by the research on
school engagement. A model that recognizes theseas$pects as direct predictors of academic
achievement fits the data better than models asgurthat all the indirect influences on

academic achievement act via only one of theseaspects.

Actual commitment to the educational goal and aoad emotions had an indirect
impact on academic achievement, through their effac the proximal antecedents. As
hypothesized by Pekrun et al. (2002), academic iemmtinfluenced academic achievement
through their impact on behavioural academic engegé and on persistence intention.
Students’ actual commitment to their educational geas also indirectly linked to academic
achievement, through their impact on behaviourshdamic engagement. These results
contribute to the literature concerning the anteoésl of school engagement (Kenny et al.,
2006). The degree of students’ behavioural schogagement is highly predicted by their
actual commitment to their educational goal andhayr emotions towards the courses they took

during the academic year. Results also confirmedassumptions of a direct impact of students’
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commitment intention at entry at college on theno&ons towards the courses they took during
the academic year (Emmons, 1986) and on their lacamamitment during their first year at

college (Germeijs & Verschueren, 2007).

However, the postulated impact of this actual commant on persistence intention was
not confirmed by the structural equation modelibhgeems that it is the emotional aspect rather
than this more motivational and behavioural asp@et, the actual commitment to the
educational goal) that directly determines the estisi desire to persist in their chosen field.
This result supports a broader role of emotionstha prediction of achievement-related
behaviours, than the one that is traditionally gggped. Most studies of academic emotions
have highlighted their impact on academic achieven{e.g., Govaerts, 2006; Ma, 1999;
Meece, Wigfield, & Eccles, 1990; Pekrun et al., 200-ew studies have shown their role in the
students’ persistence process (e.g., Gerdes & méatodt, 1994; Hurtado, Carter, & Spuler,
1996). Our study brought additional support to #mserging line of research by stressing the
impact of academic emotions on students’ intentpersist in their study choice, which is a
central predictor of their actual persistence. 8iisl seem to attach a lot of importance to the
feelings they have about their courses when degiimether or not to continue with them. This
emotional dimension should be taken into accountlepretical models explaining persistence
such as Tinto’s (1997) well-known model of studartegration. In line with this suggestion,
Schmitz et al. (2010) showed the importance of ragldio the original Tinto’s model a positive

direct impact of emotional adjustment on persistentention.

Suggestions for future research may be pointeftarp our stimulating findings on the
consequences of educational goal commitment. Fwst, confirmed an unexpected result
obtained by Germeijs and Verschueren (2007). Alghoteducational goal commitment
contributed to early choice implementation, whiohturn predicted academic achievement, no
significant direct relationship between goal conmaht and academic achievement was found.
Germeijs and Verschueren did not find either amgdi effect of their decisional tasks on
academic achievement. Their explanation was thagddition to the positive indirect effect via
implementation, there are other mechanisms throughbh the decisional tasks have a negative
effect on academic achievement. The addition oftipesand negative effects would lead to a

global null impact. More specifically, they suggssithat one of these negative mechanisms
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could be that high commitment produces an increas&ess. High levels of stress may have in
turn a negative effect on academic achievemens 3inggestion is in keeping with Pomerantz et
al.’s (2000) study showing that a high level of Igoavestment is likely to increase
psychological distress (e.g., worry, stress), beedailure would show this investment to have
been wasted.

Our measure of positive academic emotions incliestems measuring anxiety about
courses. Using these as a specific index of anxveycalculated the correlation between this
index and educational goal commitment. This wassigrificant ¢( = .05;ns). The explanation
of the absence of a link between goal commitmerd awnademic achievement by the
combination of positive mechanisms with a negathechanism linked to increased stress was
therefore not supported by our study. Howeves ftossible that a more appropriate measure of
general stress than our two specific items of atédanxiety would be significantly positively
linked to educational goal commitment. Other medras could also occur. Wrosch and his
colleagues (Wrosch, Miller, Scheier, & Brun de RonR007; Wrosch et al., 2003) suggested
other potentially negative consequences of goalnsibment by showing the benefits of goal
disengagement for psychological well being (e.gmimution of intrusive thoughts about
problems) and physical health. Future studies shiowestigate this potentially negative side of
goal commitment and try to explain further the lagk direct relationship between goal

commitment and academic achievement.

Second, our research is focused on academic comsees (i.e., academic achievement
and four aspects of academic choice implementatidn)broader investigation of the
consequences of goal commitment should be condtité¢dould potentially help to understand
how highly committed students live, not only acadsity but in other respects, during their
first year in higher education. Besides its potdntiegative consequences on non-academic
aspects of life (see above), goal commitment ie hkely to have positive effects on various
dimensions of well being: finding meaning in lifd¢Gregor & Little, 1998); positive emotions
(Emmons, 1986); lack of depressive symptoms (Pamteet al., 2000); and feelings of control
(Ryff & Keyes, 1995). Such an investigation of timks between educational goal commitment
and subjective well being could extend recent metean the impact of career decidedness on
well being (Uthayakumar, Schimmack, Hartung, & Rsg2010).
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Future studies should also investigate longer-teabcomes than academic achievement
at the end of first year. Such an interesting aue@ould be students’ persistence in their course
of study the following academic year. Indeed, acadeachievement and persistence are two
central achievement-related behaviours (Eccles &fidld, 2002). Even if this longer-term
outcome was not measured by the present studynwvestigated a shorter-term indicator of
persistence, namely persistence intention (Schetitd., 2010). Results observed in relation to
persistence intention give an idea of what we caldgerve when studying actual persistence.
However these results need to be replicated witth sa longer-term achievement-related
behaviour.

Finally, some limitations concern the methodologgd. Although the item parceling has
got several advantages, this procedure impliedasteof some information. Indeed, we based
our analyses on indicators which are means of akitems, instead of the items themselves.
Moreover, in future studies, in order to use mareusate and reliable measures, behavioural
academic engagement and high school GPA shouldrelybjective instead of self-report data

(e.g., actual number of classes that were misstaialaGPA obtained from high school records).

Despite these limitations, our research adds ésiarse empirical literature on the
consequences of educational goal commitment. Tarsrre, the present study demonstrates
the importance of taking into account the emoticasgect of choice implementation, and the
utility of controlling for students’ high schoolaples in the prediction of choice implementation
and achievement at college. Moreover, our studyimrafly supports a theoretically driven
model of the sequential process through which goainmitment influences academic
achievement. Beyond these contributions, our reshif showing the important consequences
of educational goal commitment, highlight the néeduide students in the development of an
active engagement to their educational plans. $ocinseling interventions should be built on
research into how students’ commitment towardsr theal is influenced and could be further
developed (e.g., Boudrenghien, Frenay, & Bourge2®)9). Moreover, our results should be
used by school counselors who want to support sted®y increasing their awareness of factors

that may help them succeed in college.
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Introduction

As mentioned by Germeijs and Verschueren (2007 Baoudrenghien, Frenay, and
Bourgeois (submif) there is a lack of studies investigating longent outcomes of educational
goal commitment than academic achievement at tleoérfirst year. The present chapter is
aimed at investigating the impact of the commitm&mntients develop toward their educational
goal at the entry at college on their persistemctheir course of study the following academic

year.

In the Belgian educational system, as in moshefEuropean countries, achievement and
persistence are closely linked in that it is imgassto enter the second year of a study program
if the first year has not been passed. Therefod#eat predictor of persistence is supposed to be
academic achievement. Given the results obtaineBdudrenghien et al. (submit) concerning
the prediction of achievement, we suggest thatitigact of educational goal commitment on

persistence is indirect, through its already inttirefluence on academic achievement.

Moreover, Boudrenghien et al. (submit) showed #taidemic achievement is directly and
indirectly influenced by several aspects of eaHgice implementation (i.e., actual commitment
to the educational goal, academic emotions, behalvarademic engagement, and persistence

intention). These aspects were demonstrated asatoesliof the indirect impact of educational

! The present chapter is a non-published reseapcittre
% This reference corresponds to the fifth chaptehefpresent thesis.
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goal commitment on academic achievement. Basedusnhgpothesis of a direct impact of
academic achievement on persistence, these aspeetsupposed to indirectly influence
persistence, through their impact on academic aehent. However, one of these aspects of
early choice implementation should play a more adim®le in the prediction of persistence:
persistence intention. The well-known Tinto’s stoidéntegration model (Tinto, 1997) was
devoted to the study of persistence at collegee@as this theoretical perspective, one of the
important direct predictors of students’ actualspence is their intention to persist. Moreover,
this model also suggests an indirect impact ofesttg]l commitment toward their goals at their
entry at college on persistence, among othersugffirats indirect impact on this persistence

intention.

Finally, given the postulated strong link betwesmademic achievement and persistence,
we suggest that, as it was demonstrated for aamene(Boudrenghien et al., submit), it should

be important to control for students’ high scho@dges when investigating persistence at college.

More specifically, we postulate the following taraypotheses. The structural equations
model obtained by Boudrenghien et al. (submit) asgleted in order to represent the links

postulated by these hypotheses (see on Figure 1).

Hypothesis 1 Persistence is directly influenced by persistemgtention and academic

achievement.

Hypothesis 2Persistence is indirectly influenced by actuahoatment to the educational goal,
academic emotions, and behavioral academic engagetheough the direct impact of academic

achievement.

Hypothesis 3Persistence is indirectly influenced by educatiayoal commitment, through the
direct impacts of persistence intention and academchievement, and through the indirect

impacts of actual commitment, academic emotiong] bahavioral academic engagement.
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Method

Participants

The sample is the same than the one used by Bayldesnet al. (submit). To remind, our
sample consisted of 433 students in the first yédive Bachelor's degree programs in three
higher education institutions in the French-spegkiammunity of Belgium. Some 69.7% of the
participants were female and 30% were male (1 mgsgalue). Their mean age was 18.5DE
0.89). In the last year of high school, 46.9% of fharticipants obtained an overall average
percentage that falls between 60 and 69%, 33.5%eeet 70 and 79%, and 11.3% between 80
and 90% (4.4% obtained between 50 and 59% and @Eéte 90%) (14 missing values).

Procedure

The procedure was the same than the one used bgr&whien et al. (submit). To
remind, data were collected through self-complefegistionnaires in two waves: Wave 1 (T1) at
the beginning of the academic year (September 2808)Wave 2 (T2) just before the end of the
courses (May 2009). The aim of the first wave wasmeasure of students’ high school grades
and educational goal commitment. The second wakedaabout the several aspects of early
choice implementation (i.e., actual commitment he tducational goal, academic emotions,
behavioral academic engagement, and persistermation). All students in the first year of the
five Bachelor's degree programs were asked to answéhe questionnaires. The students for
whom we had an e-mail address received the questi@s by e-mail, and they were
administered to the other students during a fiestrycourse. Our sample consists of the 433
students who filled in both questionnaires. 40%p#tudents only took part in T1 and were not
included in the sample. The two groups of studelidsnot differ significantly on either high
school gradest(786) = —1.20n9), or educational goal commitmen{463) = —0.50n9). At the
end of the last examination session (September 200%), with permission from both the
college authorities and the participants, we hadesg to the average percentage students
obtained for all the examinations taken during dlcademic year. A final step was taken into
account in the present study (T4). In October 200@h permission from both the college
authorities and the participants, we were granteckss to information relative to students’

persistence in their chosen program for the ye@2®10. For each student, we received the
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information that he/she continues in the same ffeither entering the second year or repeating
the first year) or not.

Measures

The measures are the same that the one used byeBghéen et al. (submit), except that
we added students’ persistence. To remind, exchphwpecified, all items on the questionnaires

were rated on 5-point Likert-type scales, fronsttdngly disagregto 5 Gtrongly agreg
Students’ high school grades.

An estimate of previous academic achievement wdaired by asking students to
indicate their overall average percentage in tlasir year of high school (1: 50-59%; 2: 60—69%;
3: 70-79%); 4: 80-90%; 5: more than 90%).

Educational goal commitment.

To measure educational goal commitment, students Viest asked to write down the
educational goal they are pursuing by registeringhe higher education program they chose.
Then, fifteen items, mainly adapted from the meesuleveloped by Brunstein (1993), by
Hollenbeck, Klein, O’Leary, and Wright (1989), abg Wrosch, Scheier, Miller, Schulz and
Carver (2003), were used to measure the extenthtohwthe students were committed to their
educational goal (e.g., “I am determined to trati@in this goal”; “I am willing to put forth a lot
of effort, beyond what I'm used to, in order toaattthis goal”). Cronbach’s for this scale was
.85.

Choice implementation in higher education.

Actual commitment to the educational goal.

Actual commitment, as the three other aspects @tenimplementation, was measured at
T2. Therefore, to assess actual commitment, stadeete again asked to write down their
educational goal. More specifically, similar to Thhey were asked to write down the goal they
are pursuing by studying their subject at collegben, three items were adapted from the
educational goal commitment scale to measure tmengonent students consider they have

shown to their educational goal during the acadeyeiar (e.g., “Since the beginning of this
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academic year, | am putting forth a lot of effdméyond what I’'m used to, in order to attain this

goal”). Cronbach’s for this scale was .85.

Academic emotions.

Twelve items were adapted from the Academic EmetiSnale (Govaerts & Grégoire,
2008) to assess students’ emotions towards thesestiney took during the academic year. This
scale is structured by the valence dimension oftiem& More specifically, six of the twelve
items measured the positive emotions of pride, hapd enjoyment (e.g., “I am pleased to be
working on these courses”y = .73). The other six items measured the negametions of
boredom, shame, and anxiety (e.g., “I feel anxiwhen | go to the classes’y € .68). However,
factorial analyses did not reveal these two factbtereover, positive and negative emotions
correlated significantlyr( = —.48; p < .001). Therefore, the items measuring the negati
emotions were reversed and a global index of pesd@cademic emotions was computed. All the
items saturated on this factor, which explainedd3% of the variance. Cronbachisfor this

index was .78.

Behavioral academic engagement.

Nine items were used to measure behavioural engagesaring the academic year. Four
items were adapted from Neuville et al. (2007) tmmgitatively evaluate students’ effort and
participation by asking them the number of hourmegk they spent studying and the frequency
of their attendance at classes (Farsides & Woalfi2D03). These items are: (1) “Since the
beginning of this academic year, | have spentour(s) studying during the week-end” (1: Oh; 2:
less than 2h; 3: 2h to 4h; 4: 5h to 6h; 5: moratbia); (2) “Since the beginning of this academic
year, | have spent ... hour(s) studying duringya(@acept week-end)” (1: Oh; 2: 1h; 3: 2h; 4: 3h;
5: more than 3h); (3) “Since the beginning of tasademic year, | have attended theoretical
classes” (1: never; 2: rarely; 3: sometimes; 4ergfts: very often); (4) “Since the beginning of
this academic year, | have attended practical etaék. never; 2: rarely; 3: sometimes; 4: often;
5: very often). Moreover, five items asked studetdsevaluate how well they involved
themselves in academic tasks (e.g., “Since thenhewl of this academic year, | have been
keeping up to date on my academic work”). These itigms were rated on a 5-point Likert-type
scale, from 1gtrongly disagreeto 5 Gtrongly agreg Cronbach’sy for this nine-item scale was
.78.
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Persistence intention.
Students’ satisfaction with their choice of studyhe end of the academic year and their
desire to continue in the same line of study wesessed using seven items=(.90) adapted

from Neuville et al. (2007). One (reverse) itefiliwould like to change my study choice”.

Academic achievement.
The indicator of students’ academic achievement tvasaverage percentage obtained at

the end of the last examination session.

Persistence.
Based on the information we received about persistén the chosen program, students
who continued in the same field were coded ‘N"< 308); students who did not continue in the

same field were coded “ON(= 61) (64 missing values).
Results

The same nine participants excluded from the @ealgonducted by Boudrenghien et al.
(submit) because they had some outliers (+/— 3dstahdeviations from the mean) were
excluded from the present analyses. First, we atkebdr the utility of controlling for students’
high school grades in the prediction of persistefi¢e correlation between high school grades
and persistence is statistically significant(.19;p < .001). Therefore, we decided to control for
high school grades in our investigation of persisée The means, standard deviations, and partial
correlations (i.e., correlations controlling foretthigh school grades) between the scales are
presented in Table 1. Correlations showed strarig Ibetween persistence and its two postulated
direct predictors, namely persistence intention academic achievement. Moreover, the three
other aspects of early choice implementation, whvelne hypothesized to be indirect predictors
of persistence, were moderately linked to perstgerlowever, as the link between educational
goal commitment and academic achievement was gotifisant (Boudrenghien et al., submit),
no direct relationship between goal commitment paistence was found. Due to the relatively
strong relationship between academic achievemahtparsistence, the similarity of the results

obtained for these two achievement-related behsvsanot surprising.
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Table 1. Descriptive statistics and partial correlationsfticients between scales.

Variables 1 2 3 4 5 6 7
1. Educational goal commitment 1.00
2. Actual commitment to the educational goal 34** 1.00
3. Academic emotions 32%x 48 1.00
4. Behavioral academic engagement 20%F*  B7FABORE 1.00
5. Persistence intention 23Fxx 33FF* B ZT7rrx 1.00
6. Academic achievement —.065( .20%** [ 23**  30**  |19** 1.00
7. Persistence .009 12* .18** 2% 35¥F* G3rrx 1.00

* p<.05; *p<.01; ** p<.001;ns= non significant.
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In order to more appropriately test the predictioiha dichotomous variable (i.e.,
persistence) using several predictors as reprasemd-igure 1, we used the logistic regression.
This analysis includes all the variables we meabw@a® predictors of persistence. The enter
method was used to enter the predictors progrdgsivéhe regression analysis, within different
blocks. This technique allows us to test the dirctindirect character of the relations we
postulated. First, the control variable measure@ilatvas taken into account (Block 1). Second,
educational goal commitment, also measured at Bb, wtroduced in the equation (Block 2).
Third, the four dimensions of early choice impletagion measured at T2 were added (Block 3).
Finally, academic achievement measured at T3 weasdinced in the equation (Block 4). Results

of this logistic regression are presented in T@ble

The model chi-square statistic measures the diifax between the model as it currently
stands and the model when only the constant wésded (Field, 2005). Given that this statistic
is significant for Blocks 1, 2, 3 and 4, it meahatteach one of the blocks in which we added our
measures is a model that predicts persistencefisggmtiy better than the model which includes
none of our measures (Block 0). The block statii@ measure of the improvement of the
predictive power of the model since the last blf¢feield, 2005). This statistic is significant for
Blocks 1, 3, and 4, which means that each oneeasielblocks is a model that predicts persistence
significantly better than it did at the precedingpdk. However, Block 2 in which only
educational goal commitment was added is not sagmifly better than Block 1. This makes
sense given the non significant correlation betwidécommitment and persistence. Then, two
measures OR? provide a gauge of the substantive significarfc® four models corresponding
to Blocks 1, 2, 3 and 4: the Cox & SnelR8 and the Nagelkerke’s adjustéd (Field, 2005).
Finally, theb-value represents the change in the logit of peerst® associated with a one-unit
change in the predictor variable. The dxps similar to theb-value but easier to understand
because it doesn’t require a logarithmic transfaiona(Field, 2005). Exfb is an indicator of the
change in odds resulting from a unit change inpieglictor. The odds of an event occurring is
the probability of that event occurring divided the probability of that event not occurring.
Students’ high school grades (except in Block 4grsistence intention and academic
achievement are the three variables for which ttpebewas significant. This means that even
when taking into account for the impact of studeigh school grades, persistence intention and

academic achievement are both significant direetligtors of the actual persistence. The bxp
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Table 2. Logistic regression for the prediction of pergiste (method enter).

Block O Block 1 Block 2 Block 3 Block 4
B (SE) expb B(SE) expb B(SE) expb B (SE) expb B (SE) expb
Constant 1.90 6.65*** -0.15 0.86 -0.09 0.92 -10.17 0.00*** -155.95 0.00***
(0.16) (0.60) (1.51) (2.50) (22.67)
Students’ high school 0.86 2.36* 0.86 2.36** 0.76(0.31) 2.15* 0.44 (0.46) 1.56
grades (0.26) (0.26)
Educational goal -0.02 0.99 -0.61(0.43) 0.54 0.18 (0.60) 1.20
commitment (0.35)
Actual commitment to 0.23 (0.32) 1.26 0.13 (0.44) 1.14
the educational goal
Academic emotions -0.09 (0.52) 0.91 -0.224Y. 0.79
Behavioral academic -0.24 (0.44) 0.79 -1.26 (0.65) 0.29
engagement
Persistence intention 3.23(0.62) 25.24*** 1(B(0.78) 22.28***
Acad. achievement 1.78 (0.27)  5.94%**
Rz (Cox & Snell) .04 .04 A7 .35
R? (Nagelkerke) .07 .07 .32 .64
Block y2 (df) 12.56 (1)*** 0.002 (1) 50.23 (4)*** 77.12 (1)*+*
Model 2 (df) 12.56 (1)*** 12.56 (2)** 62.78 (6)*** 139.90 (7)**

Note.* p<.05; *p < .01, ** p<.001.
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of these predictors are greater than 1, which atdethat as the predictor increases, the odds of
the outcome occurring (i.e., persistence) increbBsether words, as we can observe in the last
model (Block 4), the odds of a student who had gh hntention to persist at T2 actually
persisting at T4 are 22.60 times higher than tludsestudent who had a low intention to persist
at T2. Moreover, the odds of a student who obtamédh score of academic achievement at T3
actually persisting at T4 are 5.87 times highenttimse of a student who obtained a low score of
academic achievement at T3.

Discussion

Our results supported Hypothesis 1 of a directaichpf persistence intention and of
academic achievement on persistence. Even whemotorg for the impact of students’ high
school grades, persistence intention and acadechievement directly influenced persistence.
Moreover, persistence intention maintained its adir@fluence on persistence, even after the
addition of academic achievement as a predictdremrmodel. This central and direct role showed
for students’ intention to persist in the prediotiof their actual persistence confirms Tinto’'s

(1997) assumption in his student integration model.

However, the indirect impacts of actual commitmenthe educational goal, academic
emotions, and behavioral academic engagement osisfgice (Hypothesis 2) were not
supported by the present analyses. Indeed, dimguadts of these three aspects of early choice
implementation on persistence should have beenngdien Block 3 in order to support
Hypothesis 2. Even if the correlations between éh@spects and persistence were significant,
these direct impacts were not. Therefore, concgriigpothesis 2, we can only conclude that
persistence is directly influenced by academic eahnent, which is influenced in its turn by
actual commitment to the educational goal, acadeemwtions, and behavioral academic
engagement (this last part being showed by Boutlienget al. (submit)).

Finally, a similar conclusion has to be made comog Hypothesis 3. This postulated an
indirect impact of educational goal commitment @nspstence. To support this through logistic
regressions, a direct impact of educational goaimament should have been observed in Block
2. However, this was not the case. Therefore, aqonog Hypothesis 3, the present analyses only
allow us to conclude that persistence is direatiffuenced by academic achievement and by
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persistence intention, which were shown by Boudnesrg et al. (submit) to be indirectly

influenced in their turn by educational goal conmant.
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I ntroduction

One of the limitations of Boudrenghien, Frenay, &ulrgeois (submif)was that this
study was only focusing on the academic conseqse(iee, academic achievement and four
aspects of academic choice implementation) of ddouwd goal commitment. These authors
suggested to investigate other consequences of agmainitment than academic ones, which
could potentially help to understand how highly ooitted students live, not only academically
but in other respects, during their first year iilgher education. Such an investigation is
suggested by the present chapter.

Empirical studies conducted on the broader cona#pgoal commitment (i.e., the
commitment to a goal whatsoever, not specificatlyeducational goal) have highlighted several
consequences of goal commitment on various aspépople’s life (see Pomerantz, Saxon, and
Oishi [2000] for a review). The main contributiori this broader literature review to the
Germeijs and Verschueren’'s (2007) specific approafclacademic consequences lies in the
suggestion of well-being as a third main consegeeat goal commitment (i.e., besides
performance (Webb & Sheeran, 2005) and persist@mmstein & Gollwitzer, 1996; Carver &
Scheier, 1998)).

! The present chapter is a non-published reseapcittre
% This reference corresponds to the fifth chaptehefpresent thesis.
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More specifically, well-being can be approachedtigh several dimensions. Empirical
studies already showed four dimensions as linkedydal commitment, namely emotions,
depression, meaning in life, and self-mastery (Rante et al., 2000). People who are very
committed to their goals see their life as exceyatity meaningful (McGregor & Little, 1998) and
experience a good deal of positive emotion (feepngud, happy, and joyful) (e.g., Emmons,
1986). Pomerantz et al. (2000) showed that pemeptof accomplishment accounted for the
relation between goal investment and positive eongti These emotions in their turn give rise to
few depressive symptoms. Purpose in life has a&m lshown to be related to feelings of control
(Ryff & Keyes, 1995). These dimensions taken togeth has been revealed that the greater the
commitment to a goal, the higher the well-being.

Emotions, in their academic form, were already p&the model tested by Boudrenghien
et al. (submit), as predictor of academic achievemEherefore, a potential way to explain the
rarely investigated link between the more speatfimmmitment to an educational goal and
students’ well-being is that this influence goesotigh academic emotions. In other words, we
suggest that the positive impact of educational gommitment on well-being is mediated by the
positive emotions students feel towards the courdes they are highly committed to their goal.
The test of this assumption is not the aim of thesent study. Indeed, academic emotions were
not measured in the present study. The preseny studimed at investigating the direct link

between educational goal commitment and severatmsions of well-being.

Some comments have to be made concerning the dionen$§ well-being that is the
meaning in life. Steger, Frazier, Oishi, and K&R806) have developed the understanding of this
construct through the Meaning in Life Questionnaiféis instrument probes two different
aspects, namely the presence of and the searchdaning in life. The presence of meaning is
the subjective sense that one’s life is meaningthkreas the search for meaning is the drive and
orientation toward finding meaning in one’s lifenlf) the presence of meaning has already been
studied in relation to goal commitment. Stegerle(2906) showed that the presence of meaning
is positively related to three well-being measureanely the Satisfaction with Life Scale, the
Rosenberg Self-Esteem Inventory, and the Life Qatgin Test. To the contrary, the search for
meaning was negatively linked to these three measurhe presence of meaning can thus be

considered as a positive indicator of well-beingpeveas the search for meaning is viewed as a
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negative indicator. Both aspects should be takemaoncount when investigating the dimension

of meaning in life.

Finally, in order to complete our approach of satiye and psychological well-being
(Linley, Maltby, Wood, Osborne, & Hurling, 2009) evsuggest adding a last dimension of well-
being to the ones already shown as linked to tload®r concept of goal commitment. This
dimension is the satisfaction with life (Emmons92pand was chosen for its frequent use in the
literature. We postulate that educational goal citment is positively related to satisfaction with
life, self-mastery, and presence of meaning in, lifree positive indicators of well-being,
whereas it is negatively related to depression search for meaning in life, two negative

indicators of well-being (i.e., two indicators dktinverse of well-being).
M ethod
Participants

The participants were 247 Grade 12 students. Tlaayecfrom 12 high schools in the
French-speaking part of Belgium and followed theegal education track. Some 61.5% of them
were female and 38.1% were male (1 missing vald6)9% of the participants had their
eighteenth birthday in 2009, 14.6% had their ni@etle birthday (4% were younger and 3.2%,
older) (3 missing values). Some 81.8% of the pipditts have never failed a year in high school,

17% have failed at least one year (3 missing values
Procedure

Data were collected through self-completion quest@res in two waves: wave 1 (T1) at
the end of Grade 12 (May 2009) and wave 2 (T2)hat middle of the first year in higher
education (February 2010). The aim of the first &avas the measure of educational goal
commitment. The second wave was again about edunedijoal commitment, but also about the
several dimensions of well-being (i.e., satisfattiwith life, depression, self-mastery, and
meaning in life). All the students from the genezdlcation track of the 12 high schools were
asked to participate to the study. 1116 studentscmated in T1. At this time, the questionnaire
was administered during a 50-minute lesson. Attie of the questionnaire, students were asked

to give their mail or e-mail address. At T2, alethtudents who had given contact information
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received a second questionnaire by mail or e-rait. sample consists of the 247 students who
filled in both questionnaires. The 869 students wduk only part to wave 1 were not included in
our sample. These groups were compared on the melgsure taken at wave 1, namely
educational goal commitment. The analysis revealsohall differencet(1112) = -2.17p = .03).
Students who answered both questionnaires ardealit more committed to their educational
goal at the end of Grade 1¥ & 4.08;SD = 0.54) than students who only participated to evav
(M =3.99;SD= 0.58).

M easur es

All items on the questionnaires were rated on BHplakert-type scales, from Is{rongly
disagre@ to 5 Gtrongly agreg

Educational goal commitment.

To measure educational goal commitment, students Vst asked to write down the
educational goal they are pursuing by registeringhe higher education program they chose.
Then, six items, mainly adapted from the measuregeldped by Brunstein (1993), by
Hollenbeck, Klein, O’Leary, and Wright (1989), abg Wrosch, Scheier, Miller, Schulz and
Carver (2003), were used to measure the extenthtohwthe students were committed to their
educational goal (e.g., “I am determined to trati@in this goal”; “I am willing to put forth a lot
of effort, beyond what I'm used to, in order toaattthis goal”). Cronbach’a for this scale was

.61. The same six-item scale was used ati2.71).

Well-being.

Satisfaction with life.

To measure this first dimension of well-being, Betisfaction With Life Scale (Diener,
Emmons, Larsen & Griffin, 1985) was used. This {fitean scale measures the students’ life
satisfaction (e.g., “In most ways my life is clasemy ideal”). Cronbach’s. for this scale was
.81.

Depression.
Ten items adapted from two depression scales, wyathel Beck Depression Inventory
(Beck, Steer, Ball, & Ranieri, 1996) and the Zurgf-Rating Depression Scale (Zung, 1965)
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were used to assess students’ depression (e.qg.,lifdMys pretty full”). Cronbach’su for this

scale was .86.

Self-mastery.
To measure students’ mastery, the seven-item Sa#itdfy Scale from Pearlin and
Schooler (1978) was used (e.g., “I have little oonbver the things that happen to me” (inverted

item)). Cronbach’s: for this scale was .84.

Meaningin life.

The Meaning in Life Questionnaire (Steger et &0& was used to probe the presence of
and search for meaning in life. Cronbactk’'®or the Presence of Meaning subscale (five items)
was .88 (e.g., “My life has a clear sense of pueposThe Search for Meaning subscale (five

items) had a Cronbachisof .86 (e.g., “I am always looking to find my ligegpurpose”).
Results

Two participants had some outliers (+/— 3 stanafdations from the mean) and were
excluded from the analyses. The means, standaidtmes, and correlations between the scales

are presented in Table 1.

The five dimensions of well-being are significgntélated two by twog < .001). Three
dimensions, namely satisfaction with life, self-teag and presence of meaning, are positively
linked two by two, and negatively related to thbeesttwo dimensions, namely depression and
search for meaning. This supports that the firseghare positive indicators of well-being,

whereas the other two are indicators of the invefseell-being.

All the correlations between these indicators oéllsweing and educational goal
commitment measured at the same time (T2) arefwgni. As postulated, the greater the
students’ commitment toward their educational gda, higher their satisfaction with life &
.19; p < .01), the lower their depression leveH-.31;p < .001), the higher their sense of self-
mastery ( = .27;p < .001), the higher the presence of meaning iir tlie (r = .36;p < .001),
and the lower their search for meaning=(-.23; p < .01). In other words, educational goal
commitment is positively linked with all the pos#i indicators of well-being measured at the

same moment, and negatively related with all tigatiee indicators of well-being again

259



Chapter 7: Consequences for subjective well-being

Table 1. Descriptive statistics and correlations coeffitédmetween scales.

Variables M SD 1 2 3 4 5 6 7

1. Educational goal 4.08 0.52 1.00

commitment T1

2. Educational goal 4.04 0.57 .31*** 1.00

commitment T2

3. Satisfaction 3.65 0.70 .02 19** 1.00

with life T2

4. Depression T2 223 0.70 -.14* -31**:69***  1.00

5. Self-mastery T2 3.79 0.68  .15* . 27** GG** _g9** 1.00

6. Presence of 350 0.82 .22% 36** | 35¥*  _3owx  Z7 1.00
meaning in life T2

7. Search for 287 0.89 -10 -23* -26%* 209%* _25%* _G50xx 100

meaning in life T2

* p<.05; *p<.01; *** p<.001;ns= non significant.

measured at the same moment.

Well-being at T2 is also linked to educational lggammitment measured the year before
(i.e., at T1). More specifically, goal commitmen(ld is related to two positive indicators and to
one negative indicator of well-being at T2. As hymsized, the greater the students’
commitment toward their educational goal at the ehtiigh school, the higher their sense of
self-mastery { = .15; p < .05) and of meaning in lifer (= .22;p < .01), and the lower their
depression levelr(= -.14; p < .05) during the first year in higher educatidtowever, the

correlations with the satisfaction in life and witte search for meaning are not significant.

Finally, students’ commitment toward their educa#il goal is partially stable between
the end of high school and the middle of the fyrsar in higher educationm € .31;p < .001).

However, this coefficient indicates also an impottaart of evolution between both moments.

260



Chapter 7: Consequences for subjective well-being

Discussion

The results confirm our general assumption irtinhsed on the literature relative to the
broader concept of goal commitment: the higherdtiuelents’ commitment to their educational
goal, the greater their well-being. First, we dssthe relations between the measures taken at
the same time (i.e., at T2). Educational goal caimmant was negatively linked to depression, as
postulated by Pomerantz et al. (2000). Moreovewas positively related to the presence of
meaning in life, as suggested by McGregor andd.if1l998), and to the feeling of control, as
hypothesized based on Ryff and Keyes (1995). Aaegrtb our general hypothesis of a positive
link between educational goal commitment and welkf, our results revealed that satisfaction
with life, a positive indicator of well-being, is)xdeed positively related to educational goal
commitment, whereas the search for meaning, a inegatdicator of well-being, is indeed
negatively linked to goal commitment. Our study ftedutes to the existing literature by
revealing these specific unstudied relations betwgeal commitment and two dimensions of

well-being.

Moreover, results showed that three of the fiveatigions of students’ well being during
the first year in higher education (i.e., depresseelf-mastery, and presence of meaning) were
related to students’ educational goal commitmenthat same time, but also to students’
commitment the year before (i.e., at the end ofd&ra2). However, the other two dimensions,
namely life satisfaction and search for meaningevamly linked to commitment measured at the
same moment, and even at this time they showedwvtakest links. These links with goal
commitment at T2 seem to be not strong enough tolserved with goal commitment at T1.
These results also indicate that educational goainaitment is related to life satisfaction and
search for meaning only within a certain contextaacertain moment, whereas its links to
depression, self-mastery, and presence of meammgins over time. In other words, when
students are highly committed to their educatigual at the end of high school, their levels of
life satisfaction and of search for meaning durthg first year in higher education are not
affected for all that. However, the more commitgdddents are to their educational goal at the
end of high school, the lower they are depresseditore they feel their life as meaningful, and
the more they perceive their level of self-mastasyhigh the year after, that is during the first

year in higher education.

261



Chapter 7: Consequences for subjective well-being

Finally, it is interesting to observe that, wherehsre is of course a significant link
between both measures of goal commitment, thisléakes room to an evolution of commitment
between T1 and T2. In other words, commitment atsT& course a function of commitment at

T1, but also of a set of other things occurringmyithe first trimester in higher education.
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Chapter 8: Unattainable educational goals

Traditionally, it has been thought that giving wgrgonal goals is an undesirable response to
difficulties. However, is it always positive in tes of well-being to be highly committed to
one’s goals? This study raises this question irctireext of educational goals which come
to be seen as unattainable. In this context, wesitigated the consequences of goal
commitment, goal disengagement, and goal reengademe several dimensions of
subjective well-being. Some 357 students who hathindd secondary-school leaving
gualifications enabling them to enter universitgk@art in the first wave of data collection;
186 of them participated in the second wave. Thelt® show that the positive impact of
goal commitment on well-being disappears, or evecolmes negative, when the goal is
perceived as unattainable. Moreover, disengageframta perceived unattainable goal was
found to have beneficial effects on self-masterg antisfaction with life. However, this
disengagement is not enough to reduce depressiueas to be combined with reengagement
with an alternative goal. Those results are disissd suggestions for future research and
for counselling are formulated.

Goal commitment; goal disengagement; goal reengagersubjective well-being; higher education

Traditionnellement, I'abandon de ses projets egtsicgré comme une réponse non
souhaitable face aux difficultés. Etre fortemengjaagé envers ses buts est-il pour autant
toujours positif ? Notre étude souléve cette qoastians le contexte de la premiére année
dans I'enseignement supérieur et de la confromafidy vivent certains étudiants avec des
buts de formation gu'ils percoivent comme deveniaatteignables. Dans ce contexte, nous
analysons les conséquences de I'engagement, dugdésenent et du réengagement sur
plusieurs dimensions du bien-étre. 357 étudiarastagbtenu le dipléme de I'enseignement
secondaire ont participé a une premiére phase atdteéde données. 186 d’entre eux ont
pris part a une seconde phase. Les résultats sonatieque I'impact positif de I'engagement

envers un but sur le bien-étre disparait, voiraeddwnégatif, quand le but en question est
percu comme inatteignable. Par ailleurs, le désgmgant d'un but percu comme

inatteignable a des effets positifs en termes dérsent de contrdle et de satisfaction par
rapport a la vie. Cependant, ce désengagementpassuffisant pour réduire la dépression.

Pour ce faire, il doit étre combiné a un réengagenemvers un but alternatif. Nous

terminons par une discussion des résultats et pomodes pistes de travail.

Engagement envers un but ; désengagement d’'unrbahgagement envers un but ; bien-étre subjectif ;

enseignement supérieur
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Introduction

The transition from secondary school to univergta key point in students’ educational
trajectories, as it requires them to make importareer choices. Increasingly, advisers try to
develop interventions to guide students in the wanson of their educational goals. Most of
these interventions are aimed at helping studesgfinelan educational goal for themselves, and
increasing their commitment to this goal. This warknfluenced by the generally acknowledged
positive role of goal commitment. The positive camsences of being highly committed to an
educational goal have been extensively demonsteateairically (e.g., Boudrenghien, Frenay, &
Bourgeois, 2011; Germeijs & Verschueren, 2007)t lBgh commitment can also have negative
consequences (Pomerantz, Saxon, & Oishi, 200Qjcpkarly when students have goals that they
perceive as unattainable. However, this negatige 8 high goal commitment has rarely been

investigated.

A notable exception is the work of some researcfes, Brandtstadter & Rothermund,
2002; Wrosch, Scheier, Carver, & Schulz, 2003a) waee begun to show the benefits of two
processes in the self-regulation of perceived aireble goals. These are goal disengagement
and goal reengagement. However, these processes denerally been studied as personal
tendencies. There is still a need for research hen delf-regulation of a specific type of
unattainable goals, namely educational goals. [Qutieir first year at college, a considerable
number of students will feel that their initial edtional goal is unattainable. The present study
aimed to investigate the consequences of high coment to an educational goal for students’
subjective well-being when this goal is perceived anattainable. The processes of
disengagement from the unattainable educationdlagmhreengagement to another goal are also

analysed for their impact on subjective well-being.
The Consequences of Goal Commitment

Goal commitment—the extent to which a particulaalge associated with a strong sense
of determination and with the willingness to inveffort in attaining it—and its consequences
have been investigated in several empirical stu@ee Pomerantz et al. [2000] for a review).
These studies have identified numerous positives@eguences of a strong commitment to a goal.

Among others, they have shown that when peoplevarg committed to their goals, they are
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more likely to be successful at achieving them (BV&lSheeran, 2005) and more likely to persist
in their pursuit (e.g., Brunstein & Gollwitzer, 1®@9Carver & Scheier, 1998). Moreover, goal
commitment has positive effects on subjective Wwellkg. People who are very committed to
their goals see their lives as exceptionally megiin(McGregor & Little, 1998; Wrosch et al.,
2003a) and experience a good deal of positive emdfeeling proud, happy, and joyful) (e.qg.,
Emmons, 1986). Pomerantz et al. (2000) showedpttraeptions of accomplishment can account
for the relationship between goal investment ansitipe emotions. These emotions in turn give
rise to few depressive symptoms. Moreover, purposife has been shown to be related to
feelings of control (Ryff & Keyes, 1995).

The more specific consequences of a high commitn@ran educational goal were
investigated by Germeijs and Verschueren (2007)eduncational goal is defined as the goal the
student is pursuing in choosing his or her stushgmmme. Their results suggest that, within the
career decision-making process, commitment to taig the most important predictor of choice
satisfaction, choice stability, and adjustmenthe thosen option, and is therefore an indirect
predictor of performance. Moreover, Boudrenghiemlef2011) showed the positive impact of
educational goal commitment on persistence intantb college, which is one of the main
predictors of academic achievement and persistéNeiville et al., 2007; Tinto, 1997).
However, to our knowledge, the consequences ofjla tdommitment to an educational goal on

students’ well-being were not investigated.

All these results support the general impressian $trong commitment to personal goals
is important, and therefore giving up a goal isiadesirable response to difficulty (Wrosch et al.,
2003a). However, some authors have begun to shatsttong commitment to a goal can also
increase psychological distress (e.g., worryinggsst), and therefore have a negative impact on
physical health. More specifically, Pomerantz es4P000) study showed that a high level of
goal investment increases psychological distressadse failure would be upsetting. Moreover, a
continuing commitment to unfeasible goals may tesuthe individual being caught in barren
life paths (Brandtstadter & Rothermund, 2002). Téuperience of slow progress toward goal
attainment or even failure may have a negative ahpe subjective well-being (Carver &
Scheier, 1990).
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Unattainable Educational Goals

People who perceive themselves as unable to atapecific goal whatever their efforts
are likely to perceive this goal as unattainabledqd@h et al., 2003a). During the first year at
university, a certain proportion of students wirgeive their educational goal as much more
difficult to attain than what they had imagined whibey chose their study program. Among
them, some students will even progressively peectieir educational goal as becoming out of
reach. There can be various reasons for the eduehtijoals to be perceived as unattainable
Some students have focused, sometimes since anagg| on a vocational dream, but have not
thought about the educational requirements of dneam; they are pursuing a goal which does
not match their competences (Miller & Brickman, 200 Moreover, the transition from
secondary school to university involves a lot cirefes: the picture students had of the academic
requirements at the end of secondary school magutte different from the actual demands
made of them at university (Tinto, 1997). In thaansetting, even if students thought about the
requirements of their educational goal when theysehit, unexpected failure in academic tasks
occurs quite frequently (Wrosch et al.,, 2003a), awvhican give rise to perceived goal
unattainability. Moreover, the attainable or unatiéle character of the goals is particularly
evident in the educational system due to the frejaed clear positive or negative feed-back
given to students on their progress. It is theeefomarticularly interesting to investigate the self-

regulation of perceived unattainable goals in duiscational context.

When facing problems in the pursuit of a goal, peaan react in two different ways:
either they tenaciously continue to be committeth&r goal even in the face of obstacles, and
try to modify the situation to accord with the g@as$similative tendency); or they disengage from
the goal, and adjust their aims to the constragfitshe situation (accommodative tendency)
(Brandtstadter & Renner, 1990; Brandtstadter & Rotiund, 2002). Based on the expectancy-
value model (Eccles & Wigdfield, 2002), people whaubt their ability to attain their goal should

be more likely to abandon it. However, not everygives up his goal equally easily. This task is

! The terms “attainable” and “unattainable” are ttichotomous to qualify the students’ perceptiotheir ability to

attain their educational goal. We consider thatl gttainability is a continuous variable going frarperception of
the goal as totally unattainable to a perceptiothefgoal as totally attainable through perceptiointhe goal as not
very attainable, moderately attainable and qui@ireable. However, in the present paper, the téatiainable” and

“unattainable” will be used to designate this comtius variable, mainly because it's how it is nefdrin the

literature (e.g., Wrosch, Scheier, Miller, Sch&zCarver, 2003b).
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relatively difficult and people who have a strorense of personal control and efficacy may be
less ready to adjust their goal to the situatiorafBltstadter & Renner, 1990; Wrosch, Miller,

Scheier, & Brun de Pontet, 2007). Moreover, notgalals are equally easy to disengage from.
Disengagement is likely to be difficult from goalghich occupy a central place in the

hierarchical goal structure (Boudrenghien et &112 Carver & Scheier, 1998).

Being aware of one’s inability to attain a goalwbich one is strongly committed has
been shown to be likely to give rise to depressiBrandtstaddter and Rothermund (2002)
suggested that the disengagement from the barrak @od the building up of a new personal
goal, could put an end to this depressive phasandistadter and Renner (1990) therefore
suggested a new explanation for the occurrenceepfedsive symptoms: “The onset, duration,
and severity of depressive episodes depend not amlthe degree of perceived control over
personally important developmental domains (asytat&d by learned helplessness theories) but
as well on the ability or willingness to disengdgem unfeasible goals and to build up new
commitments and developmental perspectives” (pf%4However, given that accommodative
processes often have negative connotations, asangy for resignation, these processes were
neglected for a long time by research on motiva{idrandtstadter & Rothermund, 2002). The
empirical studies conducted by Wrosch and his aglies (Wrosch et al., 2007; Wrosch et al.,
2003a; Wrosch, Scheier, Miller, Schulz, & CarvedP3b) on goal disengagement are a notable
exception. These studies are based on the veryasiggsumption that “in situations in which
people are confronted with unattainable goals, titsnaccrue from the capacities to abandon
goal-directed activities and to reengage in valakdrnative goals” (Wrosch et al., 2003b, pp.
1494-1495). Goal disengagement and goal reengagesnerthe two adaptive self-regulation
processes in which people who are faced with a gbaih they perceive to be unattainable can

engage. They are discussed below.
Goal Disengagement

Goal disengagement is defined as the ease withhwbéople reported being able to
reduce effort and relinquish commitment toward goahich they perceived as unattainable
(Wrosch et al., 2003b). When the obstacles are asetwo great to overcome, Wrosch et al.
(2003a) argue that giving up goal commitment alldtws individual to stop trying to attain

something that appears to be impossible, prevespisated failure, and therefore preserves

274



Chapter 8: Unattainable educational goals

subjective well-being by avoiding the potential tidiss associated with commitment to an
unattainable goal. The capacity to relinquish wa#tble goals should be a process as central to
adaptive self-regulation as goal pursuit (O’Conteaser, Whyte, MacHale, & Masterton, 2009).
Focusing on specific goals (e.g., becoming a mptteareloping an intimate relationship), several
studies have provided support for this idea, an@&newhown an association between
disengagement from perceived unattainable goalshaidlevels of subjective well-being (e.g.,
Heckhausen, Wrosch, & Fleeson, 2001; Wrosch & Haokbn, 1999).

Wrosch et al. (2003b) completed this approach efcic goals by investigating goal
disengagement as a more general characteristrfiduals. They differentiated among people
who found it relatively easy to disengage from rthgoals, and people for whom this
disengagement was much more difficult. Studies gotetl by Wrosch et al. (2003b) showed that
people’s general tendencies to disengage fromainatile goals are associated with subjective
well-being (e.g., high levels of self-mastery, Itavels of depressive symptoms). Other studies
showed that physical health is positively influeshcky adaptive goal disengagement and
confirmed that this impact is mediated by changesubjective well-being (Wrosch et al., 2007).
It should be noted that the disengagement studiafosch and his colleagues was an envisaged
or projected disengagement; further research conotdrestingly complete this work by

investigating the consequences of actual disengagem
Reengagement with Alternative Goals

If individuals have disengaged from a previouslydhgoal, they will then be faced with
two possibilities: either they will adopt a new foar they won’t. Various ways of reengaging
with an alternative goal were proposed by Wroscal.ef2003a). These could be for example to
scale back to a more limited goal in the same dor(ag., a student who has disengaged from
the goal of becoming a surgeon and who reengagi tgoal of becoming a nurse) or to form a
new goal in another domain (e.g., a student whodmsengaged from the goal of becoming a
teacher and who reengages to the goal of becomilagvyer, having discovered that he/she

prefers or feels more able to protect children timaimave a continuous role on their education).

Wrosch et al. (2003b) were among the first to itigase reengagement in a valued

alternative goal as part of the self-regulatiorpefceived unattainable goals. Goal reengagement
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is defined as the extent to which people can ifieatnd commit to alternative goals when they
are confronted with perceived unattainable goalsofsh et al., 2003a). Wrosch et al. (2003a)
suggested that goal disengagement is “an adaps@onse when it leads to the taking up of
other goals” (p. 7). More specifically, Wrosch &t(2003b) hypothesised that goal reengagement
enhances subjective well-being because it is likelghange the person’s focus on the failure
associated with the initial goal into a focus oe gositive aspects associated with the new goal.
Wrosch et al. (2003b) showed that young adultsegartendencies to reengage in an alternative
goal when they realised that their original goabwaattainable were associated with high levels
of self-mastery and purpose in life, and low levelsperceived stress and intrusive thoughts,

independent of the effect of goal disengagement.

In addition to these main effects of disengagenaaut reengagement on subjective well-
being, Wrosch et al. (2003b) also showed an intemraceffect between both predictors in
predicting self-mastery, perceived stress, andcaffealance. The positive effect of goal
reengagement on subjective well-being was partiyutaarked if the young adult had difficulty
disengaging from unattainable goals. Reengageneems to be less necessary for young adults
who can disengage from the perceived unattainabkd. gA similar interaction effect was
observed by Wrosch et al. (2007), who showed tloal geengagement tendencies were only
(positively) related to subjective well-being (j.dife satisfaction) and physical health among

young adults who had poor disengagement capacities.

However, this interaction effect varies dependinglee population being studied. Among
older adults, goal disengagement needs to be a@uet by reengagement to alternative
meaningful goals in order to positively influencellabeing (Wrosch et al., 2003b). For older
adults who have difficulty defining alternative d¢mat might be better to stay committed to their
initial unattainable goal, than not to be committedany goal. However, for young adults,
disengagement from the unattainable goal seeme teufficient to positively influence well-
being, even if it is not immediately accompaniedd&@sngagement with a new goal. Wrosch et al.
(2003b) suggest that the potential distress duegatong disengaged from an unattainable goal
without finding a new goal to pursue is probablyueed, among young adults, by their
characteristically positive expectations aboutrthgures. They are optimistic about their ability

to commit to another goal later. A similar interanteffect to that shown by Wrosch et al. among
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older adults was observed by O’Connor et al. (200B¢y studied another population, namely a
clinical sample of patients hospitalised after igide attempt. The suicidal ideation was found to
be stronger among patients characterised by alégt of goal disengagement but a low level of
goal reengagement than among patients with a kigtl bf goal disengagement and a high level

of goal reengagement.

The interaction effect observed by Wrosch and likeagues (Wrosch et al., 2007;
Wrosch et al.,, 2003b) among young adults is of ifipeinterest for our investigation of the
consequences of students’ reactions to unattainadhleational goals. This result differs from
these authors’ general assumption of the necedsitrombine goal disengagement and
reengagement (Wrosch et al., 2003a). There is d toeirther explore this interaction between
both processes and to check the specific patteserebd by Wrosch and his colleagues among
young adults (Wrosch et al., 2007; Wrosch et &03b). Moreover, studies by these authors have
investigated goal reengagement as a general indivitendency. Further research could
complement this work by a study of the consequentesengagement to a specific goal (e.g., an

educational goal).
The Current Study

The current study is aimed at applying this emeyditerature on the adaptive self-
regulation of unattainable goals to a context wiygr@ unattainability is frequently encountered.
As explained above, in their first year at univisrsi relatively large proportion of students will
begin to perceive their initial educational goaluasittainable. Is remaining committed to such a
goal negative in this context? Are goal disengagegmaead goal reengagement positive adaptive
processes for students faced with unattainableatmal goals? Our specific hypotheses are as
follows:

Hypothesisl. When the educational goal is perceived as higltlginable, goal commitment
positively influences subjective well-being. Whehet educational goal is perceived as
unattainable, this positive impact disappearsyendecomes negative.

Hypothesis2. When the educational goal is perceived as hightiginable, goal disengagement
negatively influences subjective well-being. Wheme teducational goal is perceived as

unattainable, this negative impact disappearsyen decomes positive.
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Hypothesis3. When the educational goal is perceived as umaitée, the positive effect of goal

reengagement on subjective well-being is strorfggwal disengagement is low.

Three indicators of subjective well-being were dstigated in the present study:
satisfaction with life, depression, and self-mast&atisfaction with life has been defined as “a
global evaluation by the person of his or her liffavot, Diener, Colvin, & Sandvik, 1991, p.
150). Self-mastery is defined as the degree to lwimclividuals possess perceived personal
control over life outcomes (Pearlin & Schooler, 827Finally, depression is characterised by
intrusive negative ideas about the world, the ®itand the self (Beck, Steer, Ball, & Ranieri,
1996).

The choice of several indicators is based on Lu&isner, and Suh (1996) who
highlighted the value of examining a variety of lgab evaluations of well-being. The choice of
these three specific indicators is based on baghliterature on subjective well-being, and the
main studies of goal disengagement and reengaggBwamtdtstadter & Renner, 1990; Wrosch et
al., 2007; Wrosch et al., 2003b). Depression, feati®n with life and self-mastery were all
investigated in these studies. The most significaatlts obtained by Wrosch et al. (2003b) on
the impact of goal disengagement and goal reengagieam well-being were found when self-

mastery and depression were used as indicatorssoivell-being.

The literature on subjective well-being has alghlghted the specificities of these three
indicators. Satisfaction with life represents atfilacet of subjective well-being, the facet of the
cognitive judgment (Caplan, Tripathi, & Naidu, 198&icas et al., 1996). Depression belongs to
a second facet, the emotional aspect consistingy, alia, of negative affects. These two facets
are clearly different aspects of subjective weikhe although they are both influenced by a
common predictor: self-mastery (Lai & McDonald, $99Marshall & Lang, 1990). Finally,
depression occupies a particular status in terntseogtrength of the negative indication of well-
being it conveys. This indicator is considered amd at one extreme on the continuum of well-
being, indicating a state of very low well-beingo@el-Khalek, 2009).
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Method
Participants and Procedure

The sample consisted of 357 Belgian French-speadtudents who had obtained school-
leaving qualifications which entitled them to enteriversity. Some 55% of them were female
and 42% were male (9 missing values). Their meawaas 19.298D = 0.78). The modal level
of education among the participants’ mothers’ wdmmehelor’s degree (i.e., a three year degree)

(35.6%), and among their fathers it was a mastlrggee (i.e., a five year degree) (40.6%).

Most of the participantsn(= 317) were registered in the first year of a gtptbgramme
at university. The other 40 students had also béggimer education, but had dropped out after no
more than four months. They then decided to foliber Formation Relais®a training aimed at
helping students to define new educational goalslewmaintaining their level of knowledge in
maths and their mother tongue. We chose to supplieowe sample of first-year college students
with these 40 students who had actually droppednootder to collect data on a larger part of the
continuum of goal disengagement. These 40 studeets coded (1) whereas the other 317
students who continued their courses were coded (i code was used as an indicator of actual

goal disengagement in the test of Hypothesis 2.

Data were collected through self-completion questares in two waves: Wave 1 (T1) in
the middle of the academic year (February 2010) Wage 2 (T2) just before the end of the
academic year (May 2010). The aim of the first wasgs to measure students’ commitment to
the educational goal they were pursuing (by chaptiie study programme they had registered in
at the beginning of the academic year). Their geroe of goal attainability and their envisaged
goal disengagement were also measured at this &snevell as their subjective well-being (i.e.,

satisfaction with life, depression, and self-magterStudents’ subjective well-being was

%2 The Belgian educational system is quite specifisome respects. Students having successfully eetphigh
school (whatever their GPA level) and having reeditheir upper secondary education certificate hawestricted
access to any form of higher education. Studertes#h freely the institutions and the study prograrwhich they
wish to enroll. They will then be accepted withanly access restriction. Moreover, changing fromsindy domain
to another, or from one college to another, is \@aygy. Therefore, when students encounter diffesildluring the
academic year, they are quite easily tented totgue®r even to give up, their educational choice.

% The Formation Relais® is a training offered byam+profit-making organization of social advancemedcation
for students who have begun higher education, bué fldropped out after a few months. This trainsgimed at
helping them to define new educational goals.
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measured again at T2. Because we needed to shbedime this second questionnaire took to
answer, only depression and self-mastery were medsat T2. This second wave of

measurement also covered students’ commitment doetlucational goal they were pursuing
either by continuing to study the same subjechan iext academic year or by choosing a new
subject for the next academic year. Students whated that they wanted to continue in the
same study programme were counted in the firstgrethile those who indicated that they

wanted to change their study programme, and thestd@ents who had dropped out, were

included in the second.

Out of the total sample of 357 students, 186 toak m both T1 and T2, 117 only
answered the questionnaire at T1, and 54 only aeslat T2. Among the 186 students who
completed both questionnaires, 19 were registereldel Formation Relais©. Hypotheses 1 and 2
will be tested on all the students who completexilghestionnaire at T1, whereas Hypothesis 3
will be tested on the students who answered bodistqpnnaires. The students who only took part
at T1 did not differ significantly from those whook part at T1 and T2 on either educational goal
commitment {(202) = —1.85n9), envisaged educational goal disengagenté?®3) = 1.89,n9),
actual educational goal disengagem#&205) = 1.84n9), educational goal attainability(279) =
—0.85; ny), satisfaction with life {(287) = —0.29;ns), depressiont(286) = 0.38;ns), or self-
mastery {(286) = 0.48n9).

To contact the participants, we used a databagmsthl or email addresses given by
students at the end of an earlier study conducteithe last year of secondary school. All the
students who had supplied their contact detailsived two questionnaires by post or email, one
at T1 and the other at T2. The Formation Relais@destits completed the T1 and T2

guestionnaires during one of their class sessions.
Measures

All items on the questionnaires were rated on Brplakert-type scales, from Is{rongly
disagred to 5 Gtrongly agreg All the participants (the 317 students who amnéd their courses

and the 40 students who dropped out) answerectmblowing measures.
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Educational goal commitment.

Sixteen items, mainly adapted from the measuregldped by Brunstein (1993), by
Hollenbeck, Klein, O’Leary, and Wright (1989), abg Wrosch et al. (2003b), were used to
measure the extent to which the students were ctiethto their educational goal (e.g., “I am
willing to put forth a lot of effort, beyond whalr used to, in order to attain this goal”). This
measure was used at Td < .91) and at T2« = .86).

Envisaged educational goal disengagement.

The four items of the Goal Disengagement Scale §¢freet al., 2003b) were adapted to
measure the ease with which students think theyldvbe able to reduce their effort and
relinquish commitment toward their educational gollthey saw it as having become
unattainable (e.g., “I would stay committed to te@al for a long time; | couldn’t let it go”
(inverted item)). These four items were expressed slightly different form for the 40 students
who had already dropped out. They were asked tbe wdh which they are able to reduce their
effort and relinquish commitment toward their iaiteducational goal (e.g., “I stay committed to
the goal for a long time; | cannot let it go” (imed item)). This construct was measured at T1
(o =.74).

Perceived educational goal attainability.

Ten items, mainly adapted from Galand (2001), wased to measure students’
perceptions of their ability to pursue and atthieit educational goal (e.g., “Whatever the efforts
I’'m putting in, 1 won’t be able to reach this godlhverted item)). This construct was measured
at Tl @ = .84).

Subjective well-being.

Satisfaction with life.

To measure this first dimension of subjective visging, the five-item Satisfaction with
Life Scale (Diener, Emmons, Larsen, & Griffin, 198%as used (e.g., “In most ways my life is

close to my ideal”). This construct was measuretila = .83).
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Depression.

Ten items were adapted from two depression scalasjely the Beck Depression
Inventory (Beck et al., 1996) and the Zung SelfiRpDepression Scale (Zung, 1965), to assess
students’ depression (e.g., “My life is pretty fulinverted item)). This measure was used at T1
(o0 =.86) and at T20(= .86).

Self-mastery.

To measure students’ perceptions of self-mastesy,ifems from Pearlin and Schooler’s
(1978) Self-Mastery Scale were used (e.g., “I hittle control over the things that happen to
me” (inverted item)). This measure was used atol2 87) and at T2o(= .86).

A factorial analysis was conducted on all the itefmem these three well-being
dimensions measured at T1. As expected, these gatnsated on three different factors, a first
one representing satisfaction with life, a seconé cepresenting depression and a third one
representing self-mastery. These factors explaite@8% of the variance. Therefore, even if all

these items are supposed to measure well-beinghrbe dimensions were kept separated.
Results

Three participants had some outliers (+/— 3 stahdawiations from the mean) and were
excluded from the analyses. The means and stan@ardtions of the measures taken at T1 and
T2 are shown in Table 1. Table 2 gives the cormiatbetween the measures. The indicator of
actual goal disengagement is not included in Taldecause it is a dichotomous variable (0 = the
317 students who continued their courses; 1 = thstddents who dropped out). However, this

indicator is included in Table 2 to investigateliitk with the other variables.
Hypothesis 1

Hypothesis 1, that the impact of goal commitmemsabjective well-being is moderated
by perceived attainability of the goal, was testedT1l. To test this moderated effect, three
multiple regressions were conducted to predict ed¢he three aspects of subjective well-being

(i.e., satisfaction with life, depression, and geHstery). Each regression included goal
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Table 1.Descriptive statistics for the scales.

Variables M SD
Educational goal commitment T1 3.97 0.33
Educational goal commitment T2 4.07 0.25
Envisaged educational goal disengagement T1 150 27 0.
Perceived educational goal attainability T1 3.53 590.
Satisfaction with life T1 3.57 0.76
Depression T1 2.31 0.72
Depression T2 2.25 0.69
Self-mastery T1 3.60 0.83
Self-mastery T2 3.69 0.78

commitment as an independent variable, perceivetlgtainability as a moderator variable, and
the product of the independent and the moderatoahlas (i.e., the interaction) as a third
predictof. The moderator hypothesis is supported if theramtion is significant (Baron &

Kenny, 1986). The results of these regressionpras=nted in Table 3.

The three dimensions of subjective well-being waitk significantly predicted by
perceived goal attainability (satisfaction withelify = .45,p < .001; depressiorp = —.62,p <
.001; self-mastery$ = .44,p < .001). Moreover, as postulated by Hypothesialllthese three
dimensions were significantly influenced by theenatction between goal commitment and
perceived goal attainability (satisfaction witkeli§ = .14,p < .01; depressiorff = —.12,p < .05;
self-masteryf§ =.18,p < .01). These interaction effects were probedgusite Johnson-Neyman
(J-N) technique to get a better understanding efdbnditions under which the impact of goal
commitment on subjective well-being is strong omteor, positive or negative. This technique
overcomes the limitations of two other approach&dely used in the literature for analysing
interactions, namely the subgroup analysis and pibk-a-point approach. One of the main
problems with these two traditional methods is thatly involve arbitrary cut-off procedures to
determine the subgroups or to select values ofrtbderator at which to probe the interaction
(Hayes & Matthes, 2009; Stone-Romero & Anderso®4)9The J-N technique identifies regions

“ All the multiple regression analyses for the tHigpotheses were performed using centered prediatiables.
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Table 2.Correlations between the scales.

Variables 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1. Ed. goal commitment T1 1.00
2. Ed. goal commitment T2  .38*** 1.00
3. Envisaged ed. goal —.B64*** . 28%** 1.00
disengagement T1
4. Actual ed. goal — .5Ox** 13 Y ek 1.00
disengagement
5. Perceived ed. goal ATEE* .07 —.38rx . 28 1.00
attainability T1
6. Satisfaction with life T1 30*** .07 — 23FFF — 28%*k ABrr* 1.00
7. Depression T1 —.35%* - 12 29 26— 63F* — [72%* 1.00
8. Depression T2 -.09 33 11 -.13 —=.33"* — 36** 56%** 1.00
9. Self-mastery T1 267+ 19* —.18% — 22%*F  44x** S — 67 — 35%* 1.00
10. Self-mastery T2 .03 G Rl -.02 .09 27 80— .46 - .66%* .56 1.00

Note.Ed. = educational.
*p<.05; *p<.01; *** p<.001.
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Table 3. Multiple regressions to predict satisfaction witfe IT1, depression T1, and self-mastery T1, witlioational goal commitment T1,

perceived educational goal attainability T1, ang phoduct of educational goal commitment T1 andgiged educational goal attainability T1 as
predictors.

R1 R2 R3
Satisfaction with life T1 (DV) Depression T1 (DV) Self-mastery T1 (DV)
B SEB B B SEB B B SEB B
Constant 3.54 0.04 2.34 0.04 3.54 0.05
Ed. goal commitment T1 (IV) 0.25 0.14 A1 -0.19 110. -.09 0.18 0.15 .07
Perceived ed. goal attainability T1 (MV) 0.59 0.08 .45*** -0.76 0.07 -.62*** 0.63 0.09 A4 rxx
IV x MV 0.47 0.18 d4%* -037 015 -.12* 0.66 0.1 .18*
Re .25 42 .23

Note.R = regression; DV = dependent variable; IV = inglggent variable; MV = moderator variable; Ed. =cadional.
*p<.05; *p<.01; ** p<.001.
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within the range of the moderator variable where ¢fffect of the independent variable on the
dependent variable is statistically significant aedions where it is not (Hayes & Matthes,
2009). It avoids the potential arbitrariness of titaelitional methods by mathematically deriving
the point or points along the continuum of the nratte that delimit(s) these regions.

The results of the J-N analysis for satisfactiathwfe showed that a value of perceived
goal attainability of 3.57 defined the limit of tmegion of significance for goal commitment.
Above this level of perceived goal attainabilitypad commitment had a significant positive
impact on satisfaction with life. When perceivedalgattainability was equal to or lower than
3.57, this impact became non-significant. For thedjction of depression, the critical value of
perceived goal attainability was 3.62. Above tlegel of perceived goal attainability, depression
decreased significantly with goal commitment, biew goal attainability was at or below 3.62,
the impact of goal commitment on depression wasgignificant. For the prediction of self-
mastery, there were two regions where goal comnmtrhad a significant effect. When perceived
goal attainability was higher than 3.73, goal cotmmnt had a significant positive impact on
self-mastery, and when perceived goal attainabiig lower than 2.57, goal commitment had a
significant negative impact on self-mastery. Betwdhese two values, the impact of goal
commitment was non-significant.

These results confirm that the impact of goal commant on subjective well-being is
moderated by perceived goal attainability, as pastd by Hypothesis 1. More specifically, when
the educational goal is perceived as relativelgpimdible, satisfaction with life increases and
depression decreases with goal commitment. Whergtiaé is perceived as unattainable, the
impact of goal commitment disappears. Even moikirsgly, the direction of the impact of goal
commitment on self-mastery changes depending ofette of perceived goal attainability. This
impact is significantly positive when the goal isrgeived as relatively attainable, but it is

significantly negative when the goal is perceivededatively unattainable.
Hypothesis 2

The second hypothesis, that the impact of goahdmsgement on subjective well-being is
moderated by perceived goal attainability, was assted at T1. Two indicators of goal
disengagement were used: envisaged and actual gdigement. Therefore, six multiple

regressions were needed to test the moderated piistulated by Hypothesis 2. Each regression
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predicted one of the three aspects of subjectiielveeng using one of the two indicators of goal
disengagement as the independent variable. Pedcegjoal attainability (i.e., the moderator
variable) and the product of the independent végiabhd the moderator variable were included in

each regression. The results of these regressiensesented in Tables 4 and 5.

Table 4 shows the results of the three regressieimg) envisaged goal disengagement as
the independent variable. The three dimensionsubfestive well-being were all significantly
predicted by perceived goal attainability (satistatwith life: B = .47,p < .001; depressioifs =
—.62,p < .001; self-mastery = .45,p < .001). Moreover, only one of these three dinamsi
namely self-mastery(= —.13;p < .05), was significantly predicted by the interactbetween
envisaged goal disengagement and perceived gaahatility. More specifically, the J-N
technique showed two regions of significance fa itmpact of envisaged goal disengagement.
When perceived goal attainability was higher tha234 envisaged goal disengagement had a
significant negative impact on self-mastery. Howewehen perceived goal attainability was
lower than 2.11, envisaged goal disengagement Bagdicant positive impact on self-mastery.

Between these two values, the impact was not soginif.

Table 5 shows the results of the three regressieimg) actual goal disengagement as the
independent variable. The three dimensions of stilsge well-being were all significantly
predicted by perceived goal attainability (satistatwith life: B = .45,p < .001; depressioff =
—.62,p < .001; self-mastery = .42,p < .001) and by actual goal disengagement (satisfac
with life: B = —.28,p < .001; depressior} = .16,p < .01; self-masteryp = —.14,p < .05).
Moreover, two of the three dimensions of subjectixal-being were significantly predicted by
the interaction between actual goal disengagement perceived goal attainability. This
interaction had a significant impact on satisfattwith life (3 = —.24;p < .001) and on
depression{ = .14; p < .05). The J-N technique showed two regions ghificance for the
impact of actual goal disengagement on satisfaatittn life: when perceived goal attainability
was higher than 3.05, actual goal disengagementawsgnificant negative predictor; however,
when perceived goal attainability was lower thai82.actual goal disengagement was a
significant positive predictor; between these vaJuthe impact was not significant. For

depression, there was only one region of signiieawhen perceived goal attainability was
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Table 4. Multiple regressions to predict satisfaction witfe IT1, depression T1, and self-mastery T1, witlvigaged educational goal

disengagement T1, perceived educational goal atidity T1, and the product of envisaged educaligual disengagement T1 and perceived
educational goal attainability T1 as predictors.

R1 R 2 R3
Satisfaction with life T1 (DV)  Depression T1 (DV) Self-mastery T1 (DV)
B SEB B B SEB B B SEB B

Constant 3.56 0.04 232 0.04 3.56 0.05
Envisaged ed. goal disengagement T1 (IV) -0.20 60.1 -.07 0.21 0.13 .08 —0.09 0.18 -.03
Perceived ed. goal attainability T1 (MV) 0.61 0.07 47** —-0.76 0.06 -—.62*** 0.65 0.08 ABFE*
IV x MV -041 0.21 -.10 0.28 0.18 .07 —0.58 0.24 — .13*

Re .25 42 22

Note.R = regression; DV = dependent variable; IV = inetggient variable; MV = moderator variable; Ed. =cadional.
*p <.05; ** p<.001.
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Table 5. Multiple regressions to predict satisfaction wifh T1, depression T1, and self-mastery T1, wittual educational goal disengagement,

perceived educational goal attainability T1, ang pnoduct of actual educational goal disengagemedtperceived educational goal attainability
T1 as predictors.

R1 R2 R3
Satisfaction with life T1 (DV) Depression T1 (DV) Self-mastery T1 (DV)
B SEB B B SEB B B SEB B

Constant 3.56 0.04 2.32 0.03 3.59 0.05
Actual ed. goal disengagement (V) - 0.62 0.13 8*2 0.33 0.11 16** -0.33 0.15 —.14*
Perceived ed. goal attainability T1 (MV) 0.59 0.07 45>+ -0.76 0.06 -.62*** 0.59 0.08 A2
IV x MV -0.79 0.19 —.24* 0.43 0.17 14* -0.27 0.22 —-.08

Re .29 42 21

Note.R = regression; DV = dependent variable; IV = inglggent variable; MV = moderator variable; Ed. =cadional.
*p<.05; *p<.01; ** p<.001.
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above 3.22, depression increased significantly witual goal disengagement, but at or below
this level the impact of actual goal disengagensendepression was not significant.

Taken together, these results confirm that the ahphgoal disengagement on subjective
well-being is moderated by perceived goal attaiitgpias postulated by Hypothesis 2. More
specifically, this moderated impact was shown (@) the prediction of self-mastery using
envisaged goal disengagement as the independeigblearand (2) for the prediction of
satisfaction with life and depression using acteal disengagement as the independent variable.
When the goal was perceived as highly attainat@prebsion increased significantly with actual
goal disengagement, but there was no such impaeh Wie goal was perceived as unattainable.
The effect of actual goal disengagement on satisfaavith life was even more marked, and
indeed it changed direction depending on the le¥glerceived goal attainability. This was also
true for the impact of envisaged goal disengageroanself-mastery. The moderating effect of
goal disengagement on the various dimensions gestiNe well-being therefore depended on
which indicator of goal disengagement was used.ddieer, Tables 4 and 5 showed a main effect
of actual disengagement on each of the three dimensof subjective well-being, but no
significant main effects with envisaged disengagamki seems that actual disengagement is a

stronger predictor of subjective well-being tharisaged disengagement.
Hypothesis 3

The third hypothesis concerned the potential icteya effect between goal
disengagement and goal reengagement in prediatibigcive well-being. This hypothesis only
applied to students perceiving their educational g unattainable. To investigate the entire
process of disengagement from a perceived unalti@irgnal and reengagement to a new goal,
two measurement times are needed, and so thisHegstwas tested on the students who had
completed questionnaires at both T1 and T2. Tosasstidents’ reengagement, we used the
measure of goal commitment at T2. Indeed, given ta will focus on the students who
perceived their educational goal as unattainablElathis measure indicates students’ degree of
commitment to the educational goal they are pugsiip choosing their subject for the next

academic year after being confronted with a peszkivnattainable goal.

Hypothesis 3 postulates that subjective well-beatgT2 depends on the interaction

between three predictors: perception of goal atality at T1, goal disengagement at T1, and
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goal commitment at T2. Multiple regressions inchgdthis triple interaction were conducted to
predict well-being at T2 controlling for its levet T1. More specifically, four multiple
regressions were run, two predicting depressiofiatone using envisaged disengagement as a
predictor, and the other using actual disengagenaewt the other two predicting self-mastery at

T2 (again, one for each indicator of disengagement)

Only one of the four regressions revealed a sicpnifi triple interaction. The results of
this regression are presented in Table 6. Threa efécts were revealed: a positive impact of
the control variable, namely depression at B1=(.57;p < .001), a negative impact of goal
commitment at T2{ = —.26;p < .001), and a negative impact of envisaged gedmdjagement
at T1 ¢ = —.16;p < .05). Moreover, as postulated by Hypothesis 8,|¢lvel of depression at T2
was significantly predicted by the interaction beén goal commitment at T2, envisaged goal
disengagement at T1 and perceived goal attainabiliT1 § = .19;p < .01).

We could not directly explore this complex intéiac using the J-N technique because
this technique is only designed to test simple matee effect. Therefore, we first had to use a
more traditional approach for probing interactiomsmely subgroup analysis. However, in order
to avoid as far as possible the arbitrariness isfrttethod, we based our choice of the value(s) of
the moderator used to split the sample into sulpgroan what we had learnt from the
applications of the J-N technique in the test opbthesis 2. More specifically, we considered the
regression where disengagement was a predicta@pedsion because it was the most similar to
the present situation, and took the value of 3122he continuum of perceived goal attainability
as our dividing point. The sample was split intotaubsamples at this point, and a multiple
regression analysis was conducted on each subsdmpgleedict depression at T2. Based on
Hypothesis 3, we should observe an interactionceffeetween disengagement at T1 and
commitment at T2 in the subsample characterised loyv level of perceived goal attainability.
The results are presented in Table 7.

In the subgroup of students who had perceived ty@al as being unattainable at T1
(subgroup 1), two main effects were revealed: atipesmpact of the control variable, namely
depression at T13(= .55;p < .001) and a negative impact of goal commitmefit2a = —.32;p
< .05). Moreover, as postulated by Hypothesis 8,itteraction between goal commitment at T2
and goal disengagement at T1 was significant mghbgroupf{ = —.37;p < .01). In the
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Table 6. Multiple regression to predict depression T2, awlitrg for depression T1, with envisaged
educational goal disengagement T1, perceived eiduehtgoal attainability T1, educational goal
commitment T2, the three 2x2 products of theseabdes, and the product of the three variables as

predictors.
Depression T2 (DV)
B SEB B
Constant 2.23 0.04
Depression T1 (CV) 0.57 0.07 ST
Ed. goal commitment T2 (IV) -0.72 0.18 — .26%**
Perceived ed. goal attainability T1 (MV1) - 0.05 09D. —.04
Envisaged ed. goal disengagement T1 (MV2) —-0.44 07 0. —-.16*
IV x MV1 0.46 0.30 .10
IV x MV2 -1.13 0.66 -.11
MV1 x MV2 0.14 0.21 .04
IV x MV1 x MV2 2.47 0.81 19**
Re 48

Note. DV = dependent variable; CV = control variable; #/independent variable; MV = moderator
variable; Ed. = educational.
*p<.05; *p<.01.
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Table 7. Multiple regression to predict depression T2, awlitrg for depression T1, with envisaged
educational goal disengagement T1, educational goalmitment T2, and the product of envisaged

educational goal disengagement T1 and educati@@lopmmitment T2 as predictors: subgroup analysis.

Depression T2 (DV)

SG1: low-level of SG2: high-level of
perceived ed. goal perceived ed. goal
attainability € 3.22) attainability (> 3.22)
B SE B B B SEB B
Constant 2.28 0.12 2.15 0.05
Depression T1 (CV) 0.68 0.14 S5 0.47 0.08 A8**
Ed. goal commitment T2 (IV) -0.96 0.38 -.32* 83®. 0.20 — .34xx*
Envisaged ed. goal disengagement T1 (MV) -0.44 303 -.15 -051 0.20 - .20*
IV x MV -39 131 -.37** -042 0.69 —-.05
Re .53 .35

Note.DV = dependent variable; SG = subgroup; CV = cdntapiable; IV = independent variable; MV =
moderator variable; Ed. = educational.
* p<.05; *p<.01; *** p<.001.

subgroup characterised by a high level of perceyeal attainability at T1 (subgroup 2), we
found a main effect of all three predictors: a pesiimpact of the control variable, namely
depression at T1(= .48;p < .001), a negative impact of goal commitment a2 —.34;p <
.001), and a negative impact of envisaged goalndmsgement at T13(= —.20;p < .05). The
interaction was not significant in this subgroup.

The significant simple interaction observed in solbg 1 was explored using the J-N
technique. This technique showed one region of ifsignce: when envisaged goal
disengagement was above 1.46, depression at T@adett significantly with goal reengagement,
but at or below this level the impact of goal remygment on depression was not significant.
These results confirmed that goal disengagementgaatireengagement interact in their effect
on subjective well-being when the goal is perceiasdunattainable, but did not support the
specific interaction effect postulated by Hypotkei
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Discussion

This study has investigated the consequences af @onmitment, goal disengagement,
and goal reengagement on subjective well-being,nwheed with an unattainable educational
goal. In this section, we discuss the results &arheof our three hypotheses. Then, suggestions

for future research and for counselling are forrrada
Commitment to a Goal which is Perceived to be Unainable

We hypothesised that the size, or even the dimectf the impact of goal commitment on
subjective well-being would depend on the perceigeal attainability (Hypothesis 1). The
results supported this moderation hypothesis. The af the impact of goal commitment on
satisfaction with life and on depression was inflced by the perceived attainability of the goal.
Even more strikingly, the direction of the impadt goal commitment on self-mastery was
influenced by the perceived attainability of thego

Our results confirm the important caveat enteneid ithe generally positive role of
commitment to personal goals by some researchays @randtstadter & Rothermund, 2002;
Pomerantz et al., 2000; Wrosch et al., 2003b): wieals are perceived as unfeasible, it is no
longer true that being highly committed is positimgerms of subjective well-being (satisfaction
with life and depression). Furthermore, being hygldommitted to a goal perceived as
unattainable had a negative impact on one of thresions of well-being, namely self-mastery,
in line with Carver and Scheier's (1990) more sflecassumption. Maintaining their
determination and willingness to invest effort ttaming a goal when they feel that they are not
able to make any progress towards attaining théd decreases people’s general perception of
their control over their life.

Disengagement from a Perceived Unattainable Goal

Does goal disengagement have a positive impactwelrbeing even if it is not
accompanied by reengagement to a new goal? We lmsgiseéd that the size, or even the
direction, of the impact of goal disengagementunjective well-being depends on the perceived
goal attainability (Hypothesis 2). Overall, ourukts supported this moderation hypothesis. More

specifically, the effect on the various dimensiafissubjective well-being depended on which
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indicator of goal disengagement was used as agtoediVe measured both envisaged and actual
disengagement. Students’ envisaged goal disengagemky had an impact on their feelings of
self-mastery when moderated by their perceptiogazl attainability. Moderations were found
for the other two dimensions of subjective welldge(i.e., satisfaction with life and depression)
when using actual goal disengagement as a predictasther words, combining the results
relative to both indicators of goal disengagemeétypothesis 2 was significantly supported on
each well-being dimension.

The size of the impact of actual goal disengag¢nsenstudents’ level of depression
depended on the perceived attainability of the .géat the other two moderations, the direction
of the impact of goal disengagement on subjectigl-laeing (i.e., satisfaction with life and self-
mastery) changed depending on perceived goal altidity. By showing the positive impact of
disengagement from a perceived unattainable godhese two dimensions of subjective well-
being, we have replicated the work of Wrosch argddolleagues (e.g., Wrosch & Heckhausen,
1999; Wrosch et al., 2003b) in a specific arealégel students pursuing educational goals). The
recent, unorthodox, idea that disengagement froattainable goals has beneficial effects on
subjective well-being is becoming better establisiMore specifically, our finding of a positive
role for an envisaged disengagement from a perdeiveattainable goal on self-mastery
supported the positive association found by Wroaol his colleagues between the general
tendency to disengage and self-mastery (Wroschl.et2803b). On the other hand, goal
disengagement was only found to have a moderatedt & satisfaction with life when actual
disengagement was used as the indicator of goahgégiement. It seems that a disengagement
that is only envisaged is not strong enough touerite satisfaction with life. An actual
disengagement from the unattainable goal is negessaenhance this satisfaction. This result
also supports the need to investigate both envisagd actual goal disengagement.

Finally, the results obtained in the predictiondefpression also supported Hypothesis 2.
Depression increased significantly with actual dgaeggement from a goal perceived as attainable,
whereas the impact of disengagement from a goakeped as unattainable on depression was
not significant. In other words, disengagement fram unattainable goal did not decrease
depression, whereas it increased satisfaction Mgtland self-mastery. The results relative to the

interaction between disengagement and reengageseent to indicate that, in order to decrease
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depression, disengagement from the unattainablehgsato be accompanied by reengagement

with a new goal.
Interaction between Goal Disengagement and Goal Regagement

Our results showed a main effect of goal reengageéron depression at T2. Depression
decreased as goal reengagement increased, asbgufdosch et al. (2003b). However, among
students who saw their goal as unattainable the.subsample concerned by Hypothesis 3), this
main effect was smaller than the effect of theratBon between goal disengagement at T1 and
goal reengagement at T2. The presence of thisaetien confirmed our general assumption of
an interaction effect between disengagement anagagement in predicting subjective well-
being. However, the specific interaction postulablgdHypothesis 3 was not supported. This
hypothesis was based on the interactions found gmaung adults by Wrosch and his
colleagues (Wrosch et al., 2007; Wrosch et al.,3BD0 In their studies, young adults’
reengagement was found to compensate for theiilityato disengage. The interaction in our
sample of young adults was different. We found aitp@ impact of goal reengagement on
subjective well-being (i.e., a decrease in depoegsonly among students who had previously
disengaged. Therefore, goal reengagement did noipeosate for low goal disengagement.
Conversely, it needed to be preceded by high gesahdagement. Taking the results relative to
Hypotheses 2 and 3 together, disengagement wasuffatient to decrease depression, and
reengagement could neither decrease depressiorwiis not preceded by disengagement. In
other words, a combination of disengagement andgegement seems to be necessary to
decrease the depression of students faced withaimeattle educational goals. This conclusion is
in line with the Wrosch et al.’s (2003a) initialsasnption that goal disengagement is an adaptive

response when it leads to the adoption of altereajoals.

Why do we observe a different interaction effeetrtithe one observed by Wrosch and his
colleagues among young adults (Wrosch et al., 200Ggsch et al.,, 2003b)? Wrosch et al.
(2003b) suggested age-differential interactionafieWe complement this by suggesting that the
interaction between disengagement and reengageaisentepends on the indicator of well-being
that is investigated. Wrosch and his colleaguesvshathis interaction on four indicators: self-
mastery, perceived stress, affect balance, anddifisfaction (Wrosch et al., 2007; Wrosch et al.,

2003b). These four interactions are approximated/ game, but are clearly different from our
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interaction effect demonstrated on depression. Goeapto the four indicators used by Wrosch
and his colleagues, depression is considered aalldo@&ng dimension which has a particularly
strong negative character (Abdel-Khalek, 2009)ebd] being depressed is in general a stronger
indicator of distress than being stressed. Moreodepression more strongly indicates the
individual's distress than self-mastery, affect domle, and life satisfaction indicates the
individual's well-being. In other words, depressioncupies a more extreme position on the
continuum of well-being than self-mastery, percdistress, affect balance and life satisfaction.
To have an impact at this negative end of the nantn of well-being, the sole disengagement or

the sole reengagement is not sufficient, they havee combined.

This analysis of the differences between the resiitim Wrosch and his colleagues
(Wrosch et al., 2007; Wrosch et al., 2003b) andotiefrom the present study can be extended to
an analysis of the differences within our resubtfative to Hypothesis 3, depending on the
dimension of subjective well-being considered (i@epression or self-mastery). The triple
interaction between goal attainability, goal dissggment, and goal reengagement was
significant only for the prediction of depressidira, not for the prediction of self-mastery at T2.
The regressions conducted to test Hypothesis 3etimmastery only showed one significant
predictor: disengagement. This argues for contigninexamine a variety of evaluations of well-
being in future research (Lucas et al., 1996) amupsrts our choice to investigate the three
dimensions of well-being separately. Such investga are needed to replicate this
differentiated pattern of results. However we chiaaaly suggest some possible explanations for
these results. As explained above, self-mastepomsidered as a well-being dimension which
occupies a less extreme position on the continuiwet-being than depression. We suggest that
is it easier to have an impact in the middle péithe continuum than at its ends. Therefore, to
increase self-mastery among students who are fagld unattainable goals, the sole
disengagement is sufficient. Conversely, as it veaggested above, a combination of
disengagement and reengagement seems to be ngctssd@crease depression, due to the

particularly strong negative character of this eador (Abdel-Khalek, 2009).

Moreover, we suggest particularly strong links l§&jween goal disengagement and self-
mastery, and (2) between goal reengagement aneésiepn. Disengagement puts an end at a

phase of commitment to a goal that students wesblanto attain whatever their efforts. It
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constitutes the first sign of the resumption of toonover life, and as such, is an important
process for the enhancing of self-mastery. Goahgagement is supposed to appear after
disengagement and, therefore, does not have thisatrrole of being for students the first
indicator of their renewed control. That's why,ledst in our study, goal reengagement does not
have any impact on self-mastery. However, Wroscll.€2003b) showed such an impact, but it
was particularly marked when goal disengagementlax@sResults from these authors seem to
indicate that reengagement can be a sign of ren@eattol and therefore can enhance self-
mastery if the first potential sign (i.e., disengagent) was lacking. However, this specific role of

reengagement could not be showed in our results.

As disengagement seems to be specifically linkedseti-mastery, we suggest that
reengagement is crucial to overcome depressione Man the other dimensions of subjective
well-being, depression is linked to having purptmeliving (e.g., Hedberg, Gustafson, Alex, &
Brulin, 2010; Robak & Griffin, 2000). Therefore, asiggested by Brandtstadter and Renner
(1990), students specifically need to give theiedi a new direction to overcome the depression

phase frequently linked to encountering an unataangoal.
Limitations and Suggestions for Future Research

Despite these interesting results, some limitatiohour study have to be noted. On the
one hand, only a few students who had actuallyndisged from their initial educational goal
took part in the study, and even fewer were stidspnt at T2. It is quite difficult to contact
students who have dropped out and to persuade tth@articipate in a study in the educational
domain. Our methodology was unusual in being spadiy aimed at including this type of
student, but more effort should have been devateshtouraging them to take part at T2. Indeed,
the loss of more than an half of this specific slengt T2 could be one of the reasons why the
triple interaction was not significant when usingfual disengagement as a moderator in the
prediction of depression at T2. Future researchilshcontinue to work with drop-out students,
particularly given that actual disengagement seetodae a stronger predictor than envisaged
disengagement. Indeed, a main effect of actuahdmgement was observed on each of the three
well-being dimensions at T1, whereas envisagedndesgement had no significant impact on

these dimensions measured at T1. One main effexmvasaged disengagement was still shown
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on depression at T2, more specifically in the soipda not concerned by Hypothesis 3 (i.e.,

students who saw their goal as attainable).

On the other hand, in some respects, our redisined careful interpretations. First, the
probing of the interaction effect for Hypothesishd8d to use a sub-optimal method, namely
subgroup analysis. This analysis was conductedaayawhich avoided its potential arbitrariness
as far as possible. However, this result for theraction effect between goal disengagement and
reengagement needs future replications. Secondpetmsure most of our variables, we used
English-language scales. These scales were caréfatislated in French. The original English
scales and the French translations were compareskpgrts in psychological research and in
English language. However, the whole back trarstagirocedure was not strictly applied. This
procedure should be developed before future usethasfe scales. Third, the cross-sectional
design used for the test of Hypotheses 1 and 2thedshort longitudinal design used for
Hypothesis 3 do not allow causal interpretationgufe research should conduct experimental
work and use finer-grained longitudinal designsnigestigate the causal relationships between
goal commitment, disengagement, reengagement, @sjdcsive well-being. Fourth, even if we
focused on the interaction effects to test our maten hypotheses, these interactions were not
necessarily the strongest predictors of well-belngmost of our regression analyses, the most
important predictor was perceived goal attainabilgee Tables 3, 4, and 5). This central role of
self-efficacy in the prediction of well-being hakeady been the focus of other studies (e.g.,
Moeini et al., 2008; Muris, 2002). Finally, our nse@e of goal attainability was aimed at
assessing the perception students have of the elegrattainability of their educational goal.
However, there could be a discrepancy between stsidectual perception and what they choose
to tell us by answering to the items. For examgledents may be tempted to say that their goal
Is not attainable even if they believe that it tmi@able. By doing this, they may preserve their
self-esteem because the issue of their goal pwranibnly be better than what they were saying.
Moreover, they may find it too arrogant to say thay are totally able to attain their goal.
However, even if our measure of goal attainabitibes maybe not exactly correspond to what
students believe, there is evidence that this nmeasuwnot either just something that students tell
us without any link to their reality. The measure perceived attainability is significantly
correlated = .42; p < .001) to students’ achievement percentage adddaiat the first

examination session (January 2010). It seems trerdhat what students tell us about the
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attainability of their goal corresponds at leagstipHy to their beliefs because what they tellisis
linked to their past performance which is considess a strong predictor of students’ efficacy
beliefs (Bandura, 1997).

Conclusions and Implications

In sum, the present research showed that bothasieye impact of goal commitment on
subjective well-being and the negative impact ohlgtisengagement on subjective well-being
found when the perceived attainability of an ediocatl goal was high, disappeared or even
changed direction when the educational goal waseperd as unattainable. Moreover, to
decrease students’ depression, reengagement tdteanative educational goal after having
disengaged from the goal perceived as unattainabke needed. Therefore, the current study
contributes to a growing body of evidence which vehothat (1) in situations involving
unattainable goals, being highly committed is nogkr a positive factor in terms of subjective
well-being, and (2) goal disengagement and reengageare part of the adaptive self-regulation
of unattainable goals.

Counselling interventions should take these immortzaveats about the well-known
positive role of goal commitment into account whadvising students. More specifically,
counsellors should help students to become awatetle educational goal to which they are
currently committed could become unattainable.duld be interesting to work with students on
their reactions when they realise that their gealnattainable, given the consequences of these
reactions for subjective well-being. It could bdpfel for students who will face difficulties in
the pursuit of their educational goal to be awdrat tit is not unusual to encounter such
difficulties, and that, in certain circumstancdsisi important to be able to disengage from an
unrealistic goal. Counsellors should work with gt$ on how to renounce an initial goal, and
how to develop alternative educational goals. Toeyld help students by suggesting various
ways of distancing oneself from the unattainablel,gof translating general interests into another
specific educational goal, and of developing a memmitment when the previous one has to be
abandoned.
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Au terme de la présentation détaillée de nos mEsumpiriques en six chapitres bien
distincts, il est nécessaire de resituer les appeirtimites de chacun les uns par rapport aux
autres afin de pointer leurs similitudes, leursdijences et leur complémentarité. C'est ce que se
propose principalement de réaliser la présentaisisson générale. Plus précisément, nous allons
dans un premier temps rappeler brievement le chameént théorique qui nous a amenés a mettre
sur pied nos différentes études empiriqgues. Ensuoibels proposerons une synthese et une
discussion des résultats que nous avons obtenus ldanadre de ces études. Enfin, nous
présenterons plusieurs des pistes de recherche’'quirent au terme de ce travail et nous

discuterons des implications pratiques de la ptéshese.

1. Rappel du cheminement théorique.

Notre premier chapitre a proposé une analyse dgueela littérature nous apprend en
matiere d’antécédents et de conséquences de l'emgsy envers un but de formation. Les
guestions restées ouvertes dans cette littérantrété présentées dans un second chapitre, ainsi
que la maniére dont nous allions organiser no&eatt pour les étudier. Nous proposons ici de
rappeler brievement ces apports et limites ddtkxditure.

En matiere d’antécédents de I'engagement, la thélugoal settinga suggéré l'intérét de
distinguer des antécédents proximaux et des arddt®ddistaux. Les deux antécédents
proximaux gqu’elle a proposés nous ont semblé partspour expliquer 'engagement envers un
but personnel. Il s’agit des attentes de réussiteemtiment d’efficacité personnelle d’'une part, et
de la valeur, ou plus précisément de I'importaia tre part. Le modéle deBkpectancy-Value
(Eccles & Wigfield, 2002) nous a permis de dévetppos postulats quant a I'influence de ces
facteurs sur 'engagement. Pour ce qui est deséh@its distaux, c’est le cadre théorique de la
structure hiérarchique des buts qui nous a permaisi@velopper notre réflexion. Le niveau
d’abstraction d’'un but et son degré d’intégratiosont supposés étre des facteurs influencant
I'importance que prend ce but aux yeux de lindividt, dés lors, I'engagement qu’il va

manifester a son égard.



Discussion générale

En ce qui concerne les conséquences de I'engagenterst nous sommes appuyés sur le
travail de Germeijs et Verschueren (2007). Cesuasiteous ont ameneés a envisager que
'engagement envers un but de formation en fin elsdaire prédit indirectement la réussite
académique dans le supérieur, et ce en influemeedtement la qualité de la mise en ceuvre du
choix détudes au début du supérieur. Cependarguts travaux nous ont conduits a
complexifier ce processus et a réfléchir a son rosgéion ainsi qu’a son application pour la
prédiction d’'un autre résultat académique, la pémsénce. Le bien-étre a par ailleurs été mis en
évidence par plusieurs auteurs comme une autreégoesce potentielle de 'engagement envers
un but. A ce sujet, la littérature nous a permisl@éeouvrir qu’'un engagement élevé envers un but
pouvait influencer positivement le bien-étre, mégalement l'influencer négativement. C’est
tout particulierement en nous basant sur les toadauWrosch, Scheier, Miller, Schulz et Carver
(2003b) que nous avons formulé nos postulats q@ant circonstances dans lesquelles
I'engagement peut avoir des conséquences négativesmes de bien-étre. Ces auteurs nous ont
également amenés a envisager l'intérét des prosegsdésengagement et de réengagement.

Malgré ces différents apports, nous avons di cterstae la littérature restait lacunaire
sur une série de points. Cela nous a amenés aveoudkisieurs questions dans le chapitre 2,
questions auxquelles notre travail empirique aétatd répondre. Quelles sont ces limites ou
lacunes constatées dans la littérature ?

Pour ce qui est des antécédents d’'une part, Izipale lacune concerne I'absence de
mise a I'épreuve empirique des postulats de Cagve3cheier (1998) concernant I'impact du
niveau d’abstraction d’un but en particulier etsta degré d’intégration sur I'importance de ce
but et sur I'engagement manifesté a son égardd@es dimensions ont été étudiées séparément,
principalement en tant que dimensions de différencdividuelles. De plus, c'est fréquemment
leur impact sur le bien-étre de l'individu qui anetitué l'objet de I'analyse, et non sur
'engagement de l'individu envers le but en questiBar ailleurs, I'abstraction et I'intégration
étant étudiées séparément, I'éventualité d’'uneant®n entre ces dimensions n’'a jamais été
I'objet d’une analyse empirique. Enfin, si les ates de réussite (ou du sentiment d’efficacité
personnelle) ont été frequemment étudiées pourrprédtre autres le choix de s’engager dans
une activité, peu d'études se sont penchées gpdéeifient sur I'impact de ces attentes sur le

degré d’engagement envers un but. Or, cet impaatrait s’avérer plus complexe que la simple
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relation linéaire mise en évidence entre attengesédssite et choix de s’engager (ex : relation
curvilinéaire).

En ce qui concerne les conséquences d’autre garttrdvaux sur lesquels nous nous
sommes appuyés ne proposent pas de réflexion dgueoni d’analyse empirique du processus
par lequel 'engagement envers un but de formatifinence la réussite académique. Comment
les différentes variables qui sont supposées trattml’influence de I'engagement sur la
réeussite s’organisent-elles pour opérer cette mnggsson ? Par ailleurs, au-dela de la réussite
académique, il est important de se pencher surésestats académiques se manifestant a plus
long terme, telle que la persévérance de I'étudiams le programme d’études choisi. Un échec
qui s’accompagne de persévérance est en effetdiffénent d’'un échec qui s’accompagne d’'un
abandon. Or, I'impact de I'engagement sur la pemshce n'a pas été specifiquement étudié
dans le domaine de la formation. C’est le cas égahé de I'impact de 'engagement sur le bien-
étre. La question spécifique de savoir si I'engag@nenvers un but de formation est lié a un
bien-étre plus élevé chez l'étudiant n'a pas, arena@onnaissance, fait I'objet de travaux
empiriques. Enfin, c’est particulierement toute ré&flexion sur d’éventuelles conséquences
négatives d’'un engagement élevé qui est lacunaime & domaine de la transition du secondaire
vers le supérieur. De maniere générale, danstéditire, 'abandon ou désengagement a été
négligé car considéré comme une réponse non désiegdifficulté. Sur les pas de Wrosch et ses
collegues, il est urgent d’envisager que savoidésengager d’'un but de formation puisse étre
important dans certaines circonstances et a cegaionditions.

2. Synthése et discussion des résultats.

Nous allons dans un premier temps nous penchdesuésultats relatifs aux antécédents
de l'engagement, pour ensuite discuter de ce qués revons observé concernant ses
conséquences. Tant pour les antécédents que p®woleséquences, NOUS Proposerons une
synthése des résultats obtenus au travers de ap#ires empiriques concernant les différentes
hypothéses que nous avions posées au chapitrde2n@es amenera a soulever les apports et les
limites de nos études empiriques. Plus spécifigméraa ce qui concerne les antécédents, un
point va étre consacré a discuter de deux questiansversales qui se posent dans la mesure ou

certaines hypothéses ont été traitées a deux espdans le chapitre 3 et dans le chapitre 4. Les
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éventuelles divergences observées au niveau deeceegelent ces deux chapitres pourront ainsi
étre discutées. Enfin, apres étre ainsi revenus nagr difféerentes hypothéses en matiere
d’antécédents et de conséquences de I'engageno@istproposerons un point plus spécifique sur
notre approche de I'abstraction et de l'intégratiblous discuterons de cette approche a la
lumiére de ce que nos études empiriques nous gmisaNotons qu’a plusieurs reprises nous
avons choisi d’enrichir notre discussion en rappuries résultats d’analyses complémentaires
non présentées dans nos chapitres empiriques,podant sur les mémes données. Cela nous a
semblé important afin de mieux comprendre la probligue étudiée dans le présent travalil,
notamment en traitant de questions qui n’ont pa&siquement fait I'objet d’hypothéses mais
qui ont néanmoins été soulevées par notre analyda littérature. Chaque fois que nécessaire,
ces analyses complémentaires ont été détaillées ldarannexes 1, 2 et 3 de la présente thése.
Lorsque notre discussion s’appuie sur de telledyses, nous le mentionnons clairement en

utilisant le terme « analyse complémentaire »eetak échéant, en précisant 'annexe concernée.

2.1. Les antécédents de I'engagement envers un loié formation.

Par I'intermédiaire de trois questions, nous propssde synthétiser et de discuter les
résultats de notre travail en matiere d’antécédefgsl’engagement. Premierement, nous
interrogeons I'impact de la représentation du ufarmation sur 'engagement a I'égard de ce
but. Ensuite, nous revenons sur la question dudél€importance et du sentiment d’efficacité
personnelle dans la construction de cet engagergafin, nous questionnons l'existence d’'une
interaction entre niveau d’abstraction et degréatdiration. Comme annonce, ce point relatif aux

antécédents se clbturera sur une réflexion au@guestionnements transversaux.

2.1.1. La représentation que I'on se fait de son bunfluence-t-elle 'engagement

développé a I'égard de ce but ?

Notre réflexion théorique relative aux antécédetdgsI’engagement envers un but de
formation s’est principalement développée autoupastulat d’un lien entre cet engagement et la
représentation que I'étudiant se fait de son bufodmation en termes de niveau d’abstraction

(Hyp. 1) et de degré d’intégration (Hyp. 2). Nosipiére et deuxieme hypothéeses ont été mises a
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I'épreuve a plusieurs reprises, sur des donnéassgie différents designs méthodologiques : des
données transversales (chapitre 3 — études i)etléls données longitudinales (chapitre 3 — étude

) et enfin des données récoltées dans un cadezimgntal (chapitre 4).

Toutes les analyses corrélationnelles réaliséelesutonnées transversales ont soutenu le
lien positif significatif postulé par notre prenmeenypothese : plus les étudiants formulent leur but
de formation en termes identitairdse(goa), plus ils se disent engagés envers ce but. A une
reprise, ce lien est resté significatif au seinndinodele impliquant d’autres variables, modele
testé via une technique de modélisation en équastmcturales. Cependant, il est important de
souligner que ce lien entre abstraction et engageest relativement faible. Les corrélations
évoquées ci-dessus s’échelonnent entrep(9.05) et .19 < .01). Quant au lien postulé par
notre deuxiéme hypothese, entre degré d’intégratoengagement, il a été soutenu aussi bien
par les analyses corrélationnelles que par I'aeagrs équations structurales : plus les étudiants
percoivent leur but de formation comme lié aux esitsuts qu’ils poursuivent dans leur vie, plus
ils se disent engagés envers ce but. Autrementiedifait d’étre conscient des autres projets
auxquels le but de formation contribue, mais auks autres objectifs a atteindre et qui
contribueront progressivement a la réalisation gtude formation, ces deux éléments font partie
du concept d’intégration qui exerce un impact fositr 'engagement de I'étudiant. Soulignons
que le second antécédent entretient un lien relai@nt plus fort avec I'engagement que ce que
nous avions pu observer pour I'abstraction. Lesétations évoquées ci-dessus se concentrent

entre .33§ < .001) et .46[{ < .001).

Pourquoi le niveau d’abstraction est-il moins foréat lié & 'engagement que le degré
d’intégration ? Nous avons suggére dans le cadahdpitre 3 que ce résultat pouvait soit étre da
a notre mesure de l'abstraction, soit refléter @al poids plus faible de I'abstraction dans
I'explication de I'engagement, ou encore étre didin@ combinaison de ces deux explications.
Notre mesure de I'abstraction est moins fine queenmesure de l'intégration (cf. chapitre 2). Ce
manque de finesse peut avoir rendu la mise en gsgdel’'une relation entre le niveau

d’abstraction et I'engagement plus difficile. Cegant, il se pourrait que l'abstraction joue

! Pour rappel, le chapitre 3 se compose de dewesgtlith design longitudinal a été mis en place dléhsde I, un
design transversal dans I'étude Il. Cependantud@t! ayant pris la mesure des antécédents disthucte
I'engagement a chacun de ses deux temps de messranalyses corrélationnelles transversales oétrpumenées
au sein de chacun de ces deux temps de mesurkjsedgs analyses longitudinales portant sur lextsefu travers
des deux temps de mesure.
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réellement un réle moins important dans la préaiictie 'engagement. Le fait que le but de
formation soit en tant que tel formulé en termemntdaires serait bien moins important pour
I'engagement de I'étudiant que le fait (1) de peodel’utilité de ce but pour d’autres projets,
entre autres identitaires, et (2) d’étre consctrs sous-buts menant progressivement au but de
formation en question. De Volder et Lens (1982)aststent des résultats qui vont plus ou moins
en ce sens. lls montrent que c’est davantage kaspeanectednesde la perspective temporelle
future (perception d’utilité — aspect lié au dedii@tégration) que son aspedlue (valorisation

des buts distants — aspect que I'on peut rappratingriveau d’abstraction) qui est lié a la mise
en ceuvre d'efforts. Les deux explications proposéeessus pourraient également se compléter
et contribuer chacune au lien plus faible obsentéeeabstraction et engagement par rapport au
lien gu’entretient lintégration avec ce méme erggagnt. Des recherches supplémentaires
mesurant plus finement le niveau d’abstraction aiewt permettre d’opter pour I'une ou l'autre
de ces deux explications ou pour une combinaiserddax. Si cette différence entre abstraction
et intégration se confirme, ce résultat permetgacdmpléter les travaux de Carver et Scheier

(1998) qui ne se prononcgaient pas explicitemeret suget.

Les liens postulés par nos premiere et deuxiemethgpes ont également été testés au
travers du temps (chapitre 3 — étude ). La sinepleélation entre le niveau d’abstraction au T1
et 'engagement au T2 s’avere significative, tautnme celle entre le degré d’'intégration au T1
et I'engagement au T2. Cependant, une fois quiereentre la mesure de I'engagement prise au
T1 et celle prise au T2 est pris en compte viatedyses en équations structurales, cet impact de
I'abstraction sur I'engagement disparait, tout caroelui de I'intégration sur 'engagement. On
ne peut par conséquent pas conclure que l'abgiraeti I'intégration exercent une influence
directe a long terme sur I'engagement. Cependangdgement s’avere relativement stable dans
le temps, du moins durant une année académiqudoBesious suggérons que l'influence que le
degré d’intégration exerce sur 'engagement au dein moment bien précis peut indirectement
et partiellement se maintenir dans le temps dudaitette relative stabilité de 'engagement.
Autrement dit, nous proposons que l'intégratioriTdiexerce une certaine influence indirecte sur
'engagement au T2, et ce par lintermédiaire denpact de cette intégration au T1 sur

'engagement au T1, engagement qui a son touranfle 'engagement au T2. Il en va de méme
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pour l'influence du niveau d’abstraction sur I'egganent, mais sans doute dans une moindre

mesure.

Cependant, le design que nous avons utilisé densde | du chapitre 3 pour tester ces
impacts de l'abstraction et de l'intégration awés du temps peut expliquer en partie I'absence
d’'impact significatif a long terme sur 'engagemeNbus n’avons travaillé que sur deux temps
de mesure et avons par conséquent pris notre peemiésure d’engagement au T1, c’est-a-dire
en méme temps que la mesure des antécédents diBtawes trois prédicteurs potentiels de
'engagement au T2, seul 'engagement au T1 esorescomme significatif. Il est en effet
relativement logique que I'engagement au T2 saihikeux prédit par cette méme mesure prise au
T1. Il serait intéressant dans de futures recherchdiliser un design en trois temps de mesure
dans lequel les antécédents distaux seraient nzesewés au T1 et 'engagement serait quant a lui
mesuré une premiére fois a un T2 et une secondeafain T3. Ce design ne mettrait pas en
compétition I'abstraction et l'intégration avecrigagement au sein d’'un méme temps de mesure
et serait des lors probablement plus susceptiblenddre en évidence linfluence de ces

antécedents distaux au travers du temps.

Les résultats présentés jusqu'a présent ne pemhgitess de se positionner quant a la
causalité des liens postulés par nos deux premignestheses. Le test de cette causalité a été
I'objet de I'étude expérimentale présentée danshbpitre 4. Cette étude a mis en évidence un
effet d’interaction des manipulations du niveaubgtsaction et du degré d’intégration sur
I'engagement relatif (c’est-a-dire I'engagement djgudiant met dans son but de formation en
comparaison a I'engagement qu’il éprouve enversiliges buts qu’il poursuit dans sa vie). Seul
cet effet d’'interaction s’est révélé étre signifitaau contraire de l'effet principal du niveau
d’abstraction postulé par la premiere hypothésed@deffet principal du degré d'intégration
postulé par la deuxiéme hypothése. L'étude expdtabe ne soutient donc pas ces deux
hypotheses. L'effet d’'interaction mis en évidenoat®nt néanmoins un certain impact des deux
antécédents (abstraction et intégration) sur I'gageent, mais a certaines conditions relatives a
l'autre antécédent. Ainsi, un impact positif d’'uiveau d’abstraction élevé sur I'engagement est
observé mais uniqguement quand le degré d’intégrags lui aussi élevé. Cet effet d’interaction

renvoie a notre sixieme hypothese. Dans la mesureetie-ci implique une médiation par
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'importance dont nous n'avons pas encore eu I'siccade discuter, nous proposons de revenir
sur cette sixieme hypothese et sur les résultgérementaux évoqués ci-dessus une fois que les
hypothéses portant spécifiquement sur cette médiatiuront été discutées. C'est de ces
hypothéses que nous allons discuter a présent.

2.1.2. Quels rdles Iimportance du but de formationet le sentiment d’efficacité
personnelle ressenti & son égard jouent-ils dans leonstruction d’un

engagement envers le but en question ?

Apres avoir ainsi mis en évidence les liens enéreghigement d’'une part et I'abstraction
et l'intégration d’autre part, nous avons tenténdigser plus en profondeur le processus par
lequel ces liens s’effectuent. En effet, notre gswlthéorique nous a amenés a envisager
'abstraction et l'intégration comme des antécésledistaux de I'engagement, c’est-a-dire
exercant une influence indirecte sur celui-ci vize wu plusieurs autres variables. En nous
appuyant sur le modele de la structure hiérarchidg®e buts ainsi que sur le paradigme de
I Expectancy-Valuenous avons postulé qu'un des deux antécédentSnmaox supposés de
'engagement, a savoir I'importance, joue un roke médiateur au sein des relations entre
I'engagement et ses deux antécédents distaux. dues liypothéses relatives a cette médiation
(Hyp. 3 et 4) ont été mises a I'épreuve a plusieepsises, sur des données issues de différents
designs méthodologiques : des données transvergdiapitre 3 — étude Il) et des donneées

récoltées dans un cadre expérimental (chapitre 4).

L’analyse corrélationnelle des données transvessaiiiee un premier soutien aux liens
postulés par les hypotheses 3 et 4 entre antécadistaux, importance et engagement, sans pour
autant tester a proprement parler les médiationy gant spécifiguement énoncées. Notons que
comme c’était déja le cas des liens entre les adets distaux et 'engagement, les liens entre
ces mémes antécédents et I'importance sont desfdrés différentes. Le degré d’intégration
exerce un impact relativement plus fort sur l'impoce = .39 ;p < .001) que le niveau
d’abstractioni( = .19 ;p < .01). Par ailleurs, cette méme analyse coro#laglle a révélé un lien
positif non postulé entre le degré d’intégrationleetsecond antécédent proximal supposé de

'engagement : le sentiment d’efficacité persorme@oncernant cet antécédent proximal, nous
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n'avions postulé que son impact sur 'engagemenp (). L’analyse corrélationnelle soutient
également un lien positif entre sentiment d’effitapersonnelle et engagement. Nous proposons

dés lors de discuter simultanément des hypothéskest®.

Sur la base des résultats de cette premiéere analysmodéle théorique rassemblant les
postulats relatifs a ces trois hypothéses a été ssmoyen de la technique de modélisation en
équations structurales. Les résultats soutienneatcg modele s’ajuste bien aux données, mais
gu’il s’y ajuste mieux encore si I'on prend en caenpe lien entre degré d'intégration et
sentiment d’efficacité personnelle révélé par llgsa corrélationnelle. Ces résultats confirment
les médiations completes des impacts des antéseditaux sur I'engagement : (1) le niveau
d’abstraction exerce un impact indirect positif Bengagement, via I'importance (Hyp. 3) ; (2)
le degré d'intégration exerce un impact indirecsipbsur 'engagement, via lI'importance (Hyp.
4) ainsi que via le sentiment d’efficacité persdiee

A titre d’analyse complémentaire a ce qui est pr&sdans le chapitre 3, pour appuyer
davantage I'existence de ces médiations completess avons comparé, toujours au moyen de la
méme technique d’analyse, le modéle impliquantri@is médiations completes (modéle 1) a un
modéle identique a I'exception des deux changemantsants (modele 2) : I'impact du niveau
d’'abstraction sur 'engagement ainsi que celui dgré d’intégration sur 'engagement ont été
estimés au lieu d’étre forcés a zéro. Ces deux lapdéétant pas significativement différents (
(2) = 1.58 ;n9), nous pouvons conclure que le modele 1, modals phrcimonieux que le
modéle 2, n'est pas significativement moins bon tpienodéle 2 et est, par conséquent, a
préféerer. Le modéle préféré étant un modéle qucefoa zéro I'impact direct du niveau
d’abstraction sur 'engagement, ainsi que celuidégré d’intégration sur I'engagement, nous
pouvons conclure que ces impacts sont complétemédtiatisés par I'importance (et par le

sentiment d’efficacité personnelle en ce qui comede degré d’intégration).

Nous pouvons ainsi préciser les conclusions que wions formulées concernant nos
deux premiéres hypothéses comme suit. Si 'engagesrevers un but est d’autant plus élevé
que celui-ci est formulé en des termes identitaicésst parce que cette représentation du but
augmente I'importance qu’il prend aux yeux de Itgtunt et, par conséquent, son souhait de tout
mettre en ceuvre pour l'atteindre. Par ailleursg@esir son but comme intégré donne également

lieu & davantage d’engagement envers ce but, @iaceg que cette conscience des liens entre ce
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but et les autres buts poursuivis par ailleurs ameon seulement a accorder davantage

d’'importance au but en question, mais aussi arg# slavantage en mesure de l'atteindre.

Ces résultats soutiennent tant nos postulats bmgé$e paradigme de Hxpectancy-
Valueque ceux basés sur la structure hiérarchique diss Bar ailleurs, le rdle non postulé de
médiateur que joue le sentiment d’efficacité pengtle dans I'impact du degré d’intégration sur
'engagement prend sens a posteriori. En effetpréd® Bandura (1997), parmi les différents
facteurs de renforcement du sentiment d’efficapéésonnelle, peut figurer le fait de définir les
différentes étapes contribuant progressivementatieinte du but fixé. Dans le cadre de la
structure hiérarchique des buts, ces étapes comdspt aux différents sous-buts apparaissant
en-dessous du but visé et contribuant a sa réalisdte fait de percevoir son but comme intégré
au sein de cette hiérarchie, dans la mesure omglique, entre autres, d’étre conscient que
différents sous-buts contribuent progressivement’affeinte du but visé, devient donc
logiqguement un facteur de renforcement du sentirdesificacité personnelle ressenti a I'égard

du but visé en question.

Le chapitre 4 visait également a tester les médiatpostulées par les hypotheses 3 et 4,
mais au moyen d’'une approche expérimentale. Noossavappelé ci-dessus que cette étude
expérimentale a mis en évidence un effet d’'intevacties manipulations de I'abstraction et de
l'intégration sur I'engagement relatif. Un effetrgliaire a été montré sur I'importance relative.
Cette étude ne soutient pas les effets principaex/|'abstraction et de lintégration sur
I'engagement et 'importance postulés par les hypsts 3 et 4. Par conséquent, nous ne pouvons
nous baser sur I'étude expérimentale pour soutegsimédiations spécifiquement postulées par
ces hypothéses. Néanmoins, le principe de médiatiocentre de ces hypothéses a pu étre testé
dans cette étude, mais en tant que meédiation mettaneu des effets d’interaction au lieu
d’effets principaux. Nous allons discuter dansdepsuivant de cet effet d’interaction pour étre

en mesure d’expliciter cette médiation qu’il metjemn

Auparavant, nous souhaitons terminer notre discosmlative au rbéle des antécédents
proximaux de I'engagement en revenant sur deuxtipmsssoulevées dans le chapitre 1 mais qui
n'ont pas été specifiquement traitées par nos tespempiriques. Premiérement, nous avons
postulé une relation linéaire entre sentiment aatfité personnelle et engagement, et ce en nous

appuyant sur le paradigme dExXpectancy-ValueCependant, notre analyse de la littérature nous
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a amenés a envisager que cette relation puissecétwdinéaire : a des niveaux élevés de
sentiment d’efficacité personnelle, 'engagemenirpait diminuer (Mento, Cartledge, & Locke,
1980). Les analyses réalisées dans le chapitrexplorent pas la forme de cette relation, elles
montrent simplement une corrélation (coefficient Sigearman) significative entre ces deux
variables { = .37 ;p < .001). Nous avons complété ces analyses enraxplte graphique X-Y
représentant la relation entre ces deux varialslesinexe 2 — figure 1). La relation que nous y
observons n’est pas extrémement forte, mais est déetype linéaire, conformément a notre
postulat. Nous n’observons pas de tendance a unmwdion de I'engagement a des niveaux
élevés de sentiment d’efficacité personnelle. Cattdyse complémentaire soutient la pertinence
d’appliquer les postulats issus du modele @&xpectancy-Valua la prédiction d’'une variable
non comportementale et non dichotomique telle goteihtion de s’'investir avec un degré plus
ou moins grand dans un but. Toujours concernantelation entre sentiment d'efficacité
personnelle et engagement, Hollenbeck et Klein {L9®us avaient amenés a envisager qu’elle
puisse ne se manifester qu'a des niveaux éleveédiftieulté percue du but. Une analyse
complémentaire a celles réalisées dans le chapitr@vele que le sentiment d’efficacité
personnelle est significativement lié a 'engagetntant chez les étudiants qui pergoivent leur
but de formation comme difficile a atteindne< .41 ;p < .001) que chez les étudiants qui le
percoivent comme facile ou d’'un niveau moyen déadifté (r = .37 ;p < .001). Par ailleurs,
conformément au modele d&Xpectancy-Valuenous observons un lien entre difficulté percue

et sentiment d’efficacité personnelte<-.49 ;p < .001) (cf. annexe 2).

La seconde question soulevée dans notre chapést delle d’'une éventuelle interaction
de la valeur et des attentes de réussite dansnigact sur 'engagement. Une telle interaction
n'a pas été testée dans le chapitre 3. Une anatysplémentaire sur les données de ce chapitre
montre que linteraction entre importance et seetitnd’efficacité personnelle ne prédit pas
significativement 'engagement. Ce résultat rejaiglui de Klinger, Barta et Maxeiner (1980) qui
ne montrait que peu d'influence de linteractiontrenvaleur et attentes de réussite sur

I'engagement envers un but. Le modele présentéiguliee 5 du chapitre 3 reste donc inchangé.
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2.1.3. Le niveau d'abstraction et le degré dintégtion percus du but
interagissent-ils au niveau de leur impact sur I'egagement et sur

I'importance ?

L’hypothése d’'un effet d'interaction de I'abstraxti et de l'intégration (Hyp. 6) a été
spécifiguement testée au sein du chapitre 4, dansatire d’'un design expérimental. Plus
précisément, cette hypothése postule une modénagatiatisée : I'effet du niveau d’abstraction
sur 'engagement serait modéré par le degré d'iaté&m ; cet effet modéré de I'abstraction sur
'engagement par lintégration serait meédiatisé panportance. Les résultats de I'étude
expérimentale soutiennent d’une part la modératmtimpact de I'abstraction par l'intégration,
et ce tant sur 'engagement relatif que sur l'int@once relative. Cette modération se manifeste en
effet de maniére trés similaire sur 'engagemerguet/importance et correspond a ce que nous
avions postulé. D’autre part, nos résultats cordimtnque cette modération de l'impact de
I'abstraction sur 'engagement par I'intégration &son tour meédiatisée par 'importance. Ainsi,
en accord avec notre sixieme hypothése, nous aisseiyue quand les étudiants pergoivent leur
but de formation comme lié aux autres buts qudarguivent dans leur vie, plus ils formulent le
but en question en termes identitaires, plus ildisent engagés envers ce but, et ce, du fait de
'augmentation de l'importance du but en questibtais a l'inverse, quand les étudiants ne
percoivent pas leur but de formation comme lié auttes buts qu’ils poursuivent dans leur vie,
plus ils formulent le but en question en termesiiid@ires, moins ils se disent engagés envers ce

but, et ce, du fait d’une diminution de I'importandu but en questién

Ces résultats sont particulierement riches danselsure ou un tel effet d’interaction n’a,
a notre connaissance, jamais été testé. L’effatataction que nous mettons en évidence soutient
notre postulat selon lequel notre analyse majoeitaént basée sur la réflexion de Carver et
Scheier (1998) mérite de tenir compte des impastémavaux entre autres menés par Locke et
Latham (2002) concernant les conséquences desligtasix versus proximaux. En effet, dans le

cadre de notre étude expérimentale, I'impact doditine focalisation sur un but identitaire

2 Nous avons choisi d’exprimer I'effet d’interactiem formulant, non pas ce qu'il se passe dans ehagndition
expérimentale, mais plutét ce que révéelent lestesoile la figure représentant cette interaction figlire 4 du
chapitre 4). Comme le montre cette figure, chagqueraction se compose ainsi de deux droites, Ihefative a la
condition « intégration », l'autre relative a landition « non intégration ». Chacune de ces droitdgjue ce qu'il
se passe quand on change de niveau d’abstraction.
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avancé par Carver et Scheier (1998) n'a pu étreemisvidence que quand ce but est par ailleurs
percu comme fortement intégré au sein de la streidtiérarchique. Ce résultat soutient notre
postulat d’'un intérét de combiner des niveaux éayabstraction et d’intégration, postulat que
nous avions entre autres appuyé sur les travalBaddura (1986). Cependant, quand un but est
percu de maniére relativement isolée des autres Duest préférable de se focaliser sur une
formulation de ce but en termes d’action & mettieceuvre. Les buts d’action s’appliquant
généralement sur un plus court terme que les lolatstitaires, ce dernier résultat soutient la
pertinence des travaux de Locke et Latham (2002)s de contexte spécifique d'une
représentation peu intégrée du but. Enfin, notams la médiation par I'importance que I'on
confirme dans cette étude expérimentale soutiameltertaine maniére également le principe
général a la base des médiations formulées pdnylestheses 3 et 4 : I'effet des antécédents

distaux sur I'engagement s’explique par une madglion de I'importance.

Certes, I'étude expérimentale est la seule étuds tauelle un effet d’'interaction a pu
étre mis en évidence. Nous proposons d’ailleursdis@ission de ce constat ci-dessous. L’'étude
expérimentale constitue par conséquent la seule éni¥€preuve (concluante) de notre sixieme
hypothése. Cependant, il est important de souligner bien que cette étude soit unique, elle met
en évidence a deux reprises l'effet d’interactipacfiquement postulé par notre hypothese, une
fois sur I'importance relative, une seconde fois Bengagement relatif. Ces deux soutiens
apportés par une méme étude n’équivalent pas autiess qu’apporteraient deux eétudes
différentes, mais donnent néanmoins davantage s @onotre postulat que si un seul effet
d’interaction avait pu étre montré. N'oublions ceg@nt pas non plus que, bien que deux effets
d’interaction significatifs aient pu étre mis eridance, les tailles de ces effets sont relativement
petites. Cela plaide d’autant plus pour la nécésdé répliquer nos résultats, notamment en
mettant en place une étude caractérisée par wrgention sur une plus longue période de temps
que la période scolaire de 50 minutes dans laqoells avons dd nous inscrire.

2.1.4. Questionnements transversaux.

La synthese que nous venons de proposer des tésulit@nus dans nos chapitres 3 et 4

concernant nos six premieres hypothéses relativesstécédents de 'engagement envers un but
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de formation souléve deux questions transversalessachapitres. Nous en proposons une

discussion.

Pourquoi observons-nous une influence des manipnatexpérimentales sur la
dimension relative de I'engagement et de l'impactar(chapitre 4), alors que les analyses
corrélationnelles sur données transversales mdnireninfluence sur les mesures d’engagement
et d'importance dans leur globalité (chapitre ®)¢?chapitre 4 a introduit une distinction entre
les dimensions absolues et relatives de I'impodagtade I'engagement, dimension non explorée
dans le chapitre 3. Il nous a dés lors semblé saoesd’ explorer a posteriori cette distinction
dans les données transversales des études Irésdrées dans le chapitre 3 (cf. annexes 1 et 2 —
tableaux 2). Cette analyse complémentaire sur desé@ks du chapitre 3 indique que le degré
d’intégration correle significativement tant avéimportance et I'engagement absolus qu’avec
l'importance et 'engagement relatifs. Quant avealy d’abstraction, ses liens avec I'importance
et 'engagement absolus ainsi qu'avec I'importaeatéengagement relatifs s’aveérent également
tous significatifs, excepté un des liens entre rabsbn et engagement absolu (cf. annexe 1-
tableau 2).

Le chapitre 4 nous offre également une approcheledionnelle en guise de préliminaire
a l'analyse expérimentale (voir le tableau 4 dupdh@ 4). Les corrélations qui y apparaissent
avant manipulations sont les plus pertinentes bas sont dénuées de toute influence liée aux
manipulations en question. Ces corrélations ontékéulées en tenant compte de la distinction
entre absolu et relatif, et ce, en accord aveoudat du chapitre d’étudier cette distinction. Les
corrélations entre abstraction et engagement, girisntre intégration et engagement sont toutes
significatives, quelle que soit la dimension dengiagement prise en compte. Afin de compléter
notre propos, une analyse complémentaire a égatefteemenée a posteriori sur les données du
chapitre 4 (cf. annexe 3). Nous avons reconstmiiseul indice d’engagement, regroupant les
items de la dimension absolue et ceux de la dimansilative. Les corrélations entre cet indice
d’engagement global et I'abstraction d’'une part/ietégration d’autre part, sont également
significatives (cf. annexe 3 — tableau 2).

Ces analyses complémentaires confirment et préclaedifférence soulevée par notre
premiére question transversale ci-dessus. Le d#gré&gration corréle significativement avec

les mesures d’engagement et d'importance dansglebalité, mais également spécifiquement
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avec la dimension absolue ainsi qu'avec la dimensedative de ces mesures, et ce sur les
données des chapitres 3 &t @ependant, les effets de la manipulation de geédé’intégration
n'ont pu étre mis en évidence que sur l'importaatéengagement relatifs. Il en va de méme
pour le niveau d’abstraction, si ce n'est que, d#gans I'approche corrélationnelle de cet
antécedent, un des liens avec I'engagement absotwapparu non significatif. Autrement dit, les
manipulations que nous avons faites des dimengibeisstraction et d’intégration n’ont eu
d’effet que sur 'importance et 'engagement quedaudiants ressentent a I'égard de leur but de
formation en comparaison aux autres buts qu’ilsr@guent dans leur vie (importance et
engagement relatifs), alors qu’il semble que cesedsions soient liées tant a I'importance et a
I'engagement relatifs qu'a I'importance et a 'eggeent absolus.

Nous suggérons d’expliquer ces résultats par kediae la dimension absolue est une
dimension plus stable que la dimension relative eBet, en dehors de toute manipulation, les
réponses des étudiants aux items d’engagemeningtaitance relatifs varient davantage autour
de la moyenne que leurs réponses aux items dengadeet d'importance absolus. La
dimension absolue, plus stable, est par conséguesitifficile a faire bouger que la dimension
relative. L'influence externe que constitue la npamation expérimentale peut plus facilement se
marquer sur la dimension relative. Il est relatieaindifficile pour une personne de changer
d'avis quant a l'importance en tant que telle d'des buts qu’elle poursuit. Par contre,
réorganiser differemment son classement des diff@réuts qu’elle poursuit, autrement dit
changer sa perception de I'engagement et de l'itapoe que l'on accorde a un but en
comparaison a d’autres, semble plus envisageahbk ldanesure ou cela implique probablement
moins de remises en questions profondes de ladeatd personne. Si une influence externe
ponctuelle des antécédents distaux est ainsi nsuisseptible de se marquer sur la dimension
plus stable qu’est la dimension absolue, cela néaie pas que cette dimension puisse étre liée a
ces mémes antécedents distaux, mais tels qu’ils gengus par les étudiants, tels qu’ils les

caractérisent naturellement depuis un certain tem@geprésentation que I'étudiant se fait de

% Notons que cette comparaison que nous proposdns les chapitres 3 et 4 présente une certaingelirhies

échelles utilisées pour nos différentes mesures dhacun de ces chapitres, bien que trés simijaiesont pas
strictement identiques. C’est principalement le hoend’items retenus pour chaque mesure qui difigiedque peu
entre ces deux chapitres, en particulier en cegucerne le degré d’intégration. Pour rappel, agéla’est mesuré
gu’au moyen d’un item dans le chapitre 4, alors sgjgt ou huit items sont utilisés dans le chag@trBléanmoins,
les analyses complémentaires réalisées ci-dessosenbque ces mesures donnent lieu aux mémegatssula ou

les résultats différent, c'est davantage entratedyses corrélationnelles et les manipulationgexpentales.
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son but de formation (en termes de niveau d'ab#tracet de degré d'intégration) colore
globalement l'importance et 'engagement que cetli@ht développe a I'égard de son but, tant
en tant que tel gu’en comparaison a ses autres Notens cependant que, en ce qui concerne le
niveau d’abstraction, il peut méme étre difficike mhettre en évidence sa simple corrélation avec
'engagement absolu. Le lien relativement faible djabstraction entretient avec I'engagement
ne parvient dans certains cas a se manifester iquees aspect moins stable de 'engagement
gu’est 'engagement relatif. Ce qui est clair emt twas c’est que, si I'on intervient ponctuellement
de I'extérieur pour faire évoluer cette représeomatans un sens ou dans l'autre, les effets de
cette intervention se répercutent la ou les peimeptsont les moins stables, c’est-a-dire sur les
perceptions que l'étudiant a de l'importance et ldmgagement a I'égard de son but

comparativement a ses autres buts.

Pourquoi observons-nous un effet d’interactioneeatrstraction et intégration au sein de
I'étude expérimentale (chapitre 4) et pas dans dealyses corrélationnelles sur données
transversales (chapitre 3) ? Pourquoi par ailletmbservons-nous pas d’effet principal (ni de
I'abstraction ni de l'intégration) dans I'étude éximentale, alors que de tels effets ont pu étre
mis en évidence sur les données transversales?eRactement, le chapitre 3 s’est contenté de
montrer ces effets principaux, mais n’a pas tegpéogrement parler la présence d’'un éventuel
effet d’interaction. Dés lors, il nous a sembléassaire d’approfondir les analyses réalisées sur
les données du chapitre 3 afin d'y vérifier 'abseid’un tel effet. Cette analyse complémentaire
réalisée via régressions multiples sur les donteesversales du chapitre 3 n’indique aucun
effet de l'interaction entre I'abstraction et I'égration que ce soit sur l'importance ou sur
'engagement. Les données de type corrélationnel dous disposons dans le chapitre 4 avant
toute manipulation ont elles aussi été ré-analysimg un éventuel effet d’interaction sur
I'engagement absolu ou relatif. La non plus, auefiet d’interaction n’a pu étre mis en
évidence. Ces analyses complémentaires confirment djue l'effet de linteraction entre
abstraction et intégration sur I'importance et §agement n’a pu étre mis en évidence que dans

le cadre d’'un design expérimental.

Une piste d’explication nous semble étre que lfimtdon testée dans le chapitre 4

distingue quatre représentations extrémes et diggsi d'un but de formation, notamment au
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travers des quatre schémas bien distincts quirdifféent les étudiants des quatre conditions
expérimentales : (1) un but de formation que 'opoaissé a étre strictement identitaire et que
I'étudiant a été amené a situer en haut d’'une hiBi@, en lien avec ses autres buts, (2) un but de
formation que I'on a également poussé a étre sinient identitaire mais que I'étudiant a été
ameneé a représenter seul au sein d’'une sphereagams lien avec ses autres buts, (3) un but de
formation que I'on a poussé a étre strictement fdénen termes d’action et que I'étudiant a été
ameneé a situer tout en bas d’'une hiérarchie, eralec ses autres buts et (4) un but de formation
que I'on a également poussé a étre strictementuiéren termes d’action mais que I'étudiant a

été amené a représenter seul au sein d’'une sgh@waucun lien avec ses autres buts.

Les représentations que la majorité des étudiaritslans la réalité ne sont probablement
ni aussi extrémes, ni aussi simples. Quand noussansuré I'abstraction et l'intégration dans
le chapitre 3, nous n’avons pas demandé aux étgdibadhérer a I'un de ces quatre schémas.
Comme son nom lindique, le degré d’intégrationt@mesuré sur un continuum allant de 1 a 5,
sur lequel les étudiants se sont répartis selondisteébution normale autour de la moyenne.
Cette distribution normale est relativement dé@&mnfpar rapport au point milieu de I'échelle
(c’est-a-dire 3) puisque les trois mesures de debtjréégration prises dans le chapitre 3
s’étendent jusque 5, mais ne démarrent qu'a 2.efment dit, dans les deux études de ce
chapitre, aucun étudiant ne pergoit son but dedtion comme n’étant pas du tout lié aux autres
buts gqu’il poursuit dans sa vie. Or, c’est justetrgerte niveau extréme de non-intégration (que
nous avons représenté dans le design expérimantdiapitre 4 par une sphére de vie contenant
le but de formation et n’entretenant aucun liencdes autres spheres de vie contenant les autres
buts de I'individu), que nous avons pu mettre edeénce un effet négatif du niveau d’abstraction

sur I'importance et sur I'engagement.

Il est clair que ce n'est pas parce que, dans deogitions expérimentales, les étudiants
ont dO dessiner une représentation non intégréleuwts buts, que ces étudiants se sont pour
autant approprié cette représentation de maniessi axtréme. Nous avons d’ailleurs montre,
dans le chapitre 4, la difficulté de diminuer leged’intégration. Et pourtant des différences
importantes se marquent en matiére d’'importancd’@tgagement selon qu’on ait placé les
étudiants dans une condition d’intégration versaos oondition de non-intégration : I'effet de
I'abstraction change tout simplement de directiblous pensons par conséquent que cette
difficulté a diminuer le degré dintégration re#etsurtout une difficulté de notre mesure
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by

d’intégration a capturer cette diminution. Rappslajue l'intégration n’est mesurée dans le
chapitre 4 qu’au moyen d’un item, alors qu’elle msisurée au moyen de sept ou huit items dans
le chapitre 3. Quoi qu’il en soit, aprés ces malaihons, les étudiants confrontés au schéma
éclaté en différentes sphéres percoivent leur leufodmation comme moins intégré que les
étudiants confrontés a un schéma en forme de pgearbie plus, contrairement a ce que nous
avons observé dans le chapitre 3, dans le cadrfétdde expérimentale du chapitre 4, certains
étudiants occupent I'extréme gauche du continuummtédjration. Autrement dit, certains
étudiants ont adopté la représentation extrémenque évoquions ci-dessus et pergoivent leur

but de formation comme n’étant pas du tout lieuddautres buts.

Ce que I'etude expérimentale montre, c’est que teeetudiants qui ont été poussés a se
représenter leur but de formation comme totalersemé des autres buts qu'’ils poursuivent dans
leur vie, 'impact du niveau d’abstraction sur Egement et sur I'importance devient négatif.
Mieux vaut pour ces étudiants se représenter latidb formation en termes de but d’action.
L’effet d’interaction ainsi observé étant celui d’effet inverse de I'abstraction selon qu’il y ait
intégration ou noncfossover interaction il annule les effets principaux du niveau d’ahstion

et du degré d’intégration que nous avions pu olesetans le chapitre 3.

L'interaction mise en évidence révele non seulenuenteffet négatif de I'abstraction
quand il N’y a pas intégration, mais elle montralément un effet négatif de I'intégration quand
le but est formulé a un faible niveau d’abstractiblous suggérons que ce second aspect de
l'interaction prend sens du fait du caractere sifigpties représentations auxquelles nous avons
tenté d’amener les éléves via I'étude expérimentate effet, si lesdo goalssont supposeés
apparaitre plus bas dans la structure hiérarctdgsebuts que ldse goalsils ne sont pas pour
autant au plus bas de cette hiérarchie. Commeidimdla figure 1 du chapitre 1, desotor
control goalsapparaissent sous lde goals De plus, cette figure ne représente que les nivea
les plus élevés de la structure. Or, notamment paerquestion de temps disponible avec les
étudiants durant I'étude expérimentale, le schéosarmpus leur avons demandé de remplir a été
simplifié et ne comporte que deux rangées, celleaiu pour lebe goals celle du bas pour les
do goals et ce en toute logique avec la définition de desx types de buts. Cependant, ce
faisant, nous avons forcé les étudiants de la tiondide faible niveau d’abstraction avec
intégration a faire apparaitre leur but de formatiout en bas d’'une pyramide représentant les
différents buts qu’ils poursuivent dans leur viaut'ement dit, dans la condition d’intégration,
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formuler son but en termes de goalimplique de le situer tout en bas d’'une structigebuts,
alors que dans la condition de non intégrationmtder son but en termes de goalimplique

simplement de le situer au milieu d’'un cercle,alemEme maniére qu’ure goal

Nous suggérons que cette représentation simpféiéant apparaitre le$o goalstout en
bas d’'une hiérarchie quand ils sont intégrés ekbragine de l'effet négatif de l'intégration
observé quand les buts sont formulés a un faibleani d’abstraction. La représentation
hiérarchique est en effet largement connue daserile commun pour faire apparaitre les choses
les plus importantes en haut et les choses lessmimiportantes en bas. Or, c’est précisément sur
la variable «importance relative du but de foromti» que l'on a constaté un impact
significativement négatif de la condition qui comdiun faible niveau d’abstraction avec une

intégration.

En conclusion, nous suggérons que les effets riggdei I'abstraction (quand il y a
absence d'intégration) et de [lintégration (quardbdtraction est faible) sont dus aux
représentations de I'abstraction et de l'intégratgue nous avons amené nos participants a
endosser dans le cadre des manipulations expéatasnCes représentations sont en accord avec
les définitions de I'abstraction et de lintégratjomais ont été extrémisées ou simplifiées,
notamment pour les besoins de I'étude. C’est pilebadnt parce que I'absence d’intégration a
été représentée de maniere extréme par une aliséasieede lien aux autres buts que, dans ce cas
et dans ce cas uniquement, un niveau élevé d’ahisttaest devenu négatif. La présence d’'une
certaine intégration, méme relativement faible, @oherait I'effet négatif de I'abstraction de se
manifester, laissant place a son influence posithag ailleurs, c’est probablement parce qu’un
faible niveau d’abstraction a été représenté daarasimplifiee comme apparaissant tout en bas
d’'une structure hiérarchique en cas d’intégratioe,qdans ce cas uniquement, la présence de
cette intégration est devenue négative. Autremdht mbus suggérons que ce sont ces
caractéristiques bien spécifiques relatives auxésgmtations de I'abstraction et de l'intégration
telles que construites spécifiquement pour I'étexigérimentale qui nous ont permis de mettre en
évidence l'effet d’interaction postulé. De telleprésentations ne sont pas majoritaires dans la
réalité, en dehors de toute intervention expérialenPar conséquent, I'effet d’'interaction entre
abstraction et intégration n’a pu étre mis en éwededans les études transversales. Par ailleurs,
les effets principaux ne sont pas apparus dansdeéexpérimentale. Si, comme nous l'avions

envisagé au chapitre 1, les effets négatifs destfabtion et de lintégration observés sous
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certaines conditions avaient été moins forts quesleffets positifs, nous aurions pu constater
simultanément deux effets principaux et un effentdraction. Cependant, les effets négatifs
s’averent aussi forts que les effets positifs. [Dés, I'interaction observée est de typ®ssover

et empéche la mise en évidence de tout effet pahcNous suggérons que le caractere extréme
et simplifie des représentations de l'abstractidnde lintégration utilisées dans I'étude
expérimentale explique non seulement la présencg également I'intensité des effets négatifs.
Les représentations étant elles-mémes caricaturédss effets négatifs se sont eux aussi

manifestés de maniere extréme.

Au terme des différentes études faites concermanamtécédents de I'engagement, nous
suggérons de dégager la vue d’ensemble suivantes D contexte naturel, c’est-a-dire sans
manipulation externe, le niveau d'abstraction eseune influence légérement positive sur
'engagement et sur I'importance. Toujours danstalrcontexte, le degré d’intégration exerce
une influence positive, plus conséquente que adlleniveau d’abstraction, également sur
'engagement et sur I'importance. Cependant, dansak de représentations plus extrémes ou
plus simplifiees que ce que l'on trouve majoritaiemt dans un tel contexte naturel, ces
influences peuvent, sous certaines conditions serig devenir négatives. Ainsi, dans le cas
d'une représentation extréme de non-intégrationfotalisation sur un but d’action devient
positive en termes d’engagement et d'importance.aieurs, dans le cas d’'une représentation
simplifiee de ce gu’est un faible niveau d’absi@ctau sein d’'une structure hiérarchique, la
perception intégrée de son but de formation deviegative en termes d’engagement et
d'importance. A notre sens, on retrouve peu cegsgntations de maniere spontanée chez les
personnes. Elles ont été amenées par le desigmireepéal. Si ces représentations extrémes ou
simplifiées ne sont pas majoritaires dans un cdeteaturel, on peut néanmoins envisager
gu’elles soient celles de certaines personnes. lgeasons des lors que les résultats de notre
étude expérimentale ont toute leur importance @du&scde ceux des études transversales car ils
appellent a la vigilance lors de lintervention eeg d’éléves. Ainsi, il se pourrait que, pour
certains éléves se représentant spontanémentriget ge formation comme totalement isolé de
leurs autres projets, une intervention visant waiiier les aspects identitaires de leur projet de
formation ait des effets négatifs. Il est donc @ude tenir compte du degré d’intégration auquel
se situent spontanément les éléves avant d’envisagge intervention et, le cas échéant, mettre
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en place un travail préalable d’intégration. Il espendant également capital de tenir compte de
la représentation que les éleves se font du nidéhstraction avant de mettre en place un tel
travail. On pourrait ainsi par exemple commencéagailler, avec les éléves qui le souhaitent
bien entendu, sur leur représentation de I'abstragtour les amener a prendre conscience, le cas
échéant, que tout but (méme les buts formulésremeted’action) est desservi par des niveaux de
buts inférieurs qui permettent de le mettre en eeuA&u départ d’'une telle représentation ou le
but de formation formulé en termes d’action n'apfilapas pour autant tout en bas d’une
pyramide, on peut envisager un travail de dévelomgre de la capacité a intégrer sans risquer de

nuire a 'importance percue du but de formation.

Qu’en est-il de la confrontation de ces résultatargalyse théorique proposée a l'entrée
de la présente these ? Notre chapitre 1 avait misé\@dence deux positions théoriques
relativement opposées : celle de Carver et SchEe®8) qui soutient le réle positif dbge goals
et celle de Locke et Latham (2002), entre autrassqgutient le réle positif des buts proximaux.
Nous ne considérons pas que nos résultats permettiement de confronter ces deux positions
(et 1a n’était d’ailleurs pas notre objectif) catre travail s’est ancré dans I'approche de Carver
et Scheier (1998) et a par conséquent specifiquemesuré la distinction que ces auteurs font
entre buts identitaires et buts d’action et noditinction faite par Locke et Latham entre buts
proximaux et buts distaux. Ces deux distinctions@eecouvrent pas exactement. Néanmoins,
comme nous l'avons souligné dans le chapitre 1,certain lien peut étre fait entre buts
identitaires et buts distaux d’'une part, et entris ll’action et buts proximaux d’autre part. C’est
au départ de ce lien gu’il nous a semblé nécesdaifgendre en compte le travail de Locke et
Latham (2002) et de nous y référer pour nuancepdessulats de Carver et Scheier (1998) en
faisant I'hypothése d'un effet d’'interaction. Noomgus permettons par conséquent a présent de

Nous appuyer sur nos résultats pour nous positigrarerapport a ces deux groupes d’auteurs.

Dans le contexte des buts personnels que sonutesdie formation, la majorité de nos
résultats est en faveur des postulats de Carv&cleeier (1998). Ce n'est que dans le cas
relativement extréme d’'une absence d'intégratiom lgan retrouve un intérét des buts d’action,
buts qui présentent certaines similitudes avedlgs proximaux de Locke et Latham (2002).
Cependant, si la condition expérimentale la pluorfable aux postulats de Carver et Scheier
(1998) (celle qui combine une focalisation sur ubidentitaire et un niveau élevé d’intégration)
s’est révélée significativement différente des d¢toils présentant les niveaux les plus faibles
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d’'importance et d’engagement, ce n’est pas le eal dondition se rapprochant davantage du
postulat de Locke et Latham (2002) (celle qui carehine focalisation sur un but d’action et une
absence d'intégration). En effet, cette dernieggait significativement différente d’aucune autre
condition. Néanmoins, nous estimons crucial d’avmir nuancer les postulats de Carver et
Scheier (1998) en montrant cet effet d’interactb®en soutenant l'intérét des buts d’action dans

le cas spécifique d’'une représentation isolée segiérents buts.

Les différents antécédents de I'engagement que anomss mis en évidence en discutant
de nos six premiéres hypotheses influencent plastement l'intention qu’ont les étudiants de
s’engager envers leur but de formation. En effist,ont été montrés comme influencant la
détermination exprimée par les étudiants a I'égirde but et leur volonté de faire des efforts
pour I'atteindre. Cette intention d’engagementedig-source d’'un engagement comportemental ?
Les étudiants qui se disent engagés sont-ils pegsapeux qui seront réellement les plus
engagés ? Ces questions ouvrent a l'analyse destquences de I'engagement, analyse a
laguelle nous avons consacré les chapitres 5e687Nous proposons a présent de synthétiser et
de discuter des résultats obtenus dans ces clgpitre

2.2. Les conséquences de I'engagement envers un detformation.

Notre discussion des conséquences de I'engagermegamsise autour de trois grandes
questions. Premiérement, nous interrogeons la meadant le vécu académique est influencé par
'engagement. Ensuite, nous nous penchons sur taemadont le bien-étre de I'étudiant est
influencé par ce méme engagement. Enfin, nouoitmitu cas plus spécifique des buts percus
comme inatteignables et posons la question duguidgouent I'engagement, le désengagement et
le réengagement dans ce cas. Nous attirons I'mttedt lecteur sur le fait que, contrairement
aux antécédents distaux de I'engagement, ses agersggs n'ont pas été étudiées dans le cadre
d'un design expérimental. La causalité des lierssudes ci-dessous n’a donc pas été mise a
I'épreuve. Si nous utilisons des termes qui peuggntuer une telle causalité, c’est en référence

au sens postulé par nos hypotheses théoriquesnetun la base de nos résultats.
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2.2.1. Quelles sont les conséquences sur leur véamadémique de I'engagement
des étudiants envers leur but de formation ?

Deux indicateurs académiques frequemment étudias Balittérature ont été choisis
comme variables de sortie : la réussite acadénfldye. 7) et la persévérance (Hyp. 8). Celles-ci
ont été respectivement étudiées dans le chapigtedans le chapitre 6. Au départ des résultats
obtenus par Germeijs et Verschueren (2007) conetti@pact de I'engagement manifesté en
fin de secondaire sur la réussite en premiere adnéripérieur, I'objectif de notre travail était
(1) de vérifier le caractére non significatif derli direct entre engagement envers un but de
formation et réussite académique, (2) de développtee compréhension du processus par lequel
'engagement influence indirectement la réussitgiébles en jeu dans ce processus et maniere
dont elles s’organisent pour transmettre l'influemn question) et (3) de retirer des implications

de ces analyses pour I'étude du lien entre engagesh@ersévérance dans le choix d’études.

Concernant notre premier objectif, les résultatemmis dans le chapitre 5 ont confirmé
I'absence de lien direct significatif entre engagamenvers un but de formation et réussite
académique. Germeijs et Verschueren (2007) avpiepbsé d’expliquer I'absence de ce lien par
le fait que, s’il y a des mécanismes par lesquetgghgement influence positivement la réussite
(via une mise en ceuvre positive du choix), il yaetiautres par lesquels 'engagement influence
négativement la réussite. Au total, ces deux tyfesécanismes s’annuleraient et donneraient
lieu a un impact nul de 'engagement sur la réas§&ermeijs et Verschueren (2007) ont suggéré
gu’'un de ces mécanismes négatifs pourrait étreawggnentation du stress sous l'effet d’'un
engagement élevé. Ce postulat est pertinent audreigs travaux de Pomerantz, Saxon et Oishi
(2000) qui soutiennent qu’un engagement élevé enuebut peut augmenter la crainte. Il est par
ailleurs connu qu’un certain niveau d’anxiété iefige négativement la performance (Sarason,
1980 ; Zeidner, 1998). Les résultats que nous obiewans le chapitre 5 ne soutiennent pas ce
postulat d'une augmentation de l'anxiété sous ékeffle I'engagement. Cependant, d’autres
mécanismes que le stress pourraient intervenir mimmer lieu & un impact négatif de
I'engagement sur la réussite. Les travaux de Wressles collegues (Wrosch, Scheier, Carver, &
Schulz, 2003a; Wrosch et al.,, 2003b) ont montné, particulier dans le cas d'un but
inatteignable, que I'engagement pouvait étre négatir le bien-étre de lindividu. Ainsi, les

étudiants qui maintiennent leur engagement envetsutide formation qu’ils percoivent comme
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devenant inatteignable sont susceptibles de dévetam certain mal-étre, mal-étre qui pourrait
avoir des répercussions négatives sur leur réussagemique. Nous reviendrons plus en détails
sur ce postulat lorsque nous discuterons des coaeségs négatives de I'engagement envers un
but. Pour l'instant, retenons que le lien qui pailrunir 'engagement et la réussite n'est pas
direct et est potentiellement complexe. De nombnewcessus, tant positifs que négatifs, sont
susceptibles d’intervenir entre ces deux variabtesqui expliquerait le caractére nul du lien
direct.

Nous allons a présent nous pencher sur un de oeggaus positifs, celui par lequel
'engagement donnerait lieu a une mise en ceuvriiyEsiu choix, mise en ceuvre qui, a son
tour, influencerait positivement la réussite. Le#ude ce processus était notre second obijectif,
également poursuivi dans le cadre du chapitre fusNavons complété de deux maniéres les
travaux de Germeijs et Verschueren (2007). Cesumut@vaient mis en évidence que
I'engagement influencait trois aspects de la misesivre du choix (I'inscription effective dans
les études choisies, 'engagement réel dans ledegtohoisies et I'ajustement académique),
aspects qui, par ailleurs, étaient déterminantsr pauréussite. Premierement, nos résultats
soutiennent que deux autres variables sont desuiactlés de la mise en ceuvre du choix : les
émotions académiques et l'intention de persév@esieurs auteurs ont commencé a mettre en
évidence le role des émotions dans le domaine aiqdé (Govaerts, 2006 ; Pekrun, Goetz, Titz,
& Perry, 2002), mais celles-ci n'avaient a notrar@ssance jamais été étudiées en lien avec la
question du choix d’études. Quant a lintention mrsévérer, elle avait été suggérée par
Germeijs et Verschueren (2007) comme devant peléstient jouer un rble au niveau de la

mise en ceuvre du choix, mais n’'avait pas été intdumes leur étude.

Notre second apport par rapport aux résultats den@ps et Verschueren (2007) a été
d’analyser le role joué plus précisément par chat@saspects de la mise en ceuvre du choix au
sein du processus par lequel 'engagement influémtieectement la réussite. Quatre modeles
théoriques organisant chacun difféeremment les bi$aintermédiaires entre engagement et
réussite ont été comparés au moyen d’'une techrmguaodélisation en équations structurales.
Les résultats obtenus dans le chapitre 5 souti¢rol@inement un de ces quatre modéles, celui
s’appuyant sur une combinaison de deux lignéesag@ux de recherche. La premiére lignée est
celle des travaux relatifs aux relations entrduaté et comportement (Ajzen, 1991). La seconde
lignée est celle relative au concept d’engagemeontase (Fredricks, Blumenfeld, & Paris,
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2004). En révélant ce modele comme le mieux apustés données, nos résultats soutiennent que
l'intention de persévérer et I'engagement acadéenigomportemental sont deux prédicteurs
directs de la réussite académique. Les deux aaspsects de la mise en ceuvre du choix
(lengagement réel envers le but de formation ®Elotions académiquéspnt quant a eux des
prédicteurs indirects de la réussite. Notre companade modéles met ainsi en évidence que
I'impact de 'engagement envers un but de formasionla réussite académique ne procede pas
en une mais en deux étapes. La premiére étapestmadransmettre I'influence de 'engagement
sur deux aspects de la mise en ceuvre du choixegsont encore eux aussi que des prédicteurs
indirects de la réussite. La seconde étape congigiat a elle a transmettre I'influence de ces
prédicteurs indirects sur la réussite. Autremert B processus par lequel I'engagement
influence indirectement la réussite semble étileant : I'intention de s’engager envers son but
de formation influence 'engagement réel enverbudeainsi que les émotions ressenties a I'égard
des cours. Ces deux derniers facteurs déterminefgula tour I'engagement académique
comportemental. Par ailleurs, les émotions acadégsignfluencent également l'intention de
persévérer. Finalement, cet engagement académicguette intention de perséverer prédisent la
réussite académique. Ce role de prédicteur dimeof jpar I'engagement académique et par
I'intention de persévérer confirme ce que de préntebs recherches ont montré (Neuville et al.,
2007). De méme, la mise en évidence de I'engagemdehenvers le but de formation ainsi que
des émotions académiques comme prédicteurs imglideetla réussite soutient ce que notre

analyse théorigue nous avait amenés a postuler.

Le troisiéme objectif visé par notre travail sus leonséquences académiques de
I'engagement était de retirer des implications dealyses menées sur la réussite académique
pour I'étude du lien entre engagement et perséeérddelui-ci a été spécifiquement étudié dans
le cadre du chapitre 6. Les résultats obtenus darchapitre confirment tout d’abord I'absence
de lien direct entre 'engagement des étudiantemnleur but de formation en début d’année
académique et leur persévérance dans leur chotmd#gé I'année suivante. Quelques auteurs
avaient suggéré un lien direct entre engagemerdrenun but et persévérance dans la poursuite
de ce but (Brunstein & Gollwitzer, 1996; Carver &®ier, 1998). Cependant, ces auteurs n’ont
pas specifiquement travaillé sur les buts de faonat Or, dans ce contexte académique qui est

le nbtre, nous pensons que I'explication de lagensance, tout comme celle de la réussite, est

“ Pour rappel, l'inscription effective n’a pu étresarée dans nos données.
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relativement complexe, dépend de plusieurs factd'ersgagement pouvant jouer sur plusieurs
d’entre eux. Ainsi, dans un méme ordre d’'idée quewont suggéré Germeijs et Verschueren
(2007) concernant la réussite, nous pensons glienlelirect non significatif s’explique par une
combinaison de mécanismes positifs et négatifs.

Par ailleurs, nos résultats soutiennent que tasidd de persévérer ou non dans son
programme d’études est directement influencée’ipéenition de persévérer et par la réussite. Ce
réle central de l'intention de persévérance danzrdaiction de la persévérance effective est en
accord avec les postulats de Tinto (1997) et Schetitl. (2010). Quant aux trois autres aspects
de la mise en ceuvre du choix ('engagement réeemsnie but de formation, les émotions
académiques et 'engagement academique comportainelst n’influencent pas directement la
persévérance. Cependant, les résultats obtenudedahnapitre 5 ont montré que ces trois aspects
influencent directement ou indirectement la réessites deux aspects qui ne l'influencent
gu’indirectement (l'engagement réel et les émot@acedeémiques) sont des antéceédents directs de
l'intention de persévérer. En combinant les réssiltu chapitre 5 et ceux du chapitre 6, nous
avancons que lintention qu'a I'étudiant de s’ergyagnvers son but de formation influence
indirectement sa persévérance dans ses etude® parcle processus suivant. L'intention
d’engagement influence lI'engagement réel enversbu¢ de formation et les émotions
académiques. Via cet impact sur les émotions efengagement réel, I'intention de s’engager
influence également indirectement 'engagement éxcéglie comportemental. A leur tour, ces
trois aspects de la mise en ceuvre du choix inflenimdirectement la persévérance, via leur
impact direct sur lI'intention de persévérer oulaueussite. Ces deux dernieres variables sont en
effet des antécédents directs de la persévéranemaliise de ce processus apporte une
contribution importante a la littérature dans lasaore ou, a notre connaissance, la persévérance
dans les études n’avait jusqu’a présent pas etdfispement étudiée en lien avec I'engagement
envers un but de formation.
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2.2.2. Quelles sont les conséquences de I'engagendes étudiants envers leur but

de formation sur leur bien-étre ?

Lors de notre discussion du lien entre I'engagersamers un but de formation et le vécu
académique de I'étudiant (sa réussite et sa pam#ea), nous avons eu l'occasion d’évoquer le
lien entre cet engagement et un autre aspect du décl'étudiant: son bien-étre. Plus
précisément, nous avons envisagé que I'engagemeptsun but percu comme inatteignable
peut exercer un impact négatif sur le bien-étraus\tiscuterons de ce postulat spécifique dans le
point suivant consacré aux conséquences négatevésrdjagement. Malgré cet impact négatif
envisageé dans des circonstances bien précisespoassattendons a ce que I'engagement exerce
globalement un impact positif sur le bien-étre (H9p En effet, les travaux de plusieurs auteurs
dans d’autres domaines que celui de la formatianiement que plus 'engagement envers un
but est élevé, plus le bien-étre est élevée (Emmbd886; McGregor & Little, 1998 ; Ryff &
Keyes, 1995). Cette neuvieme hypothése a été étadigs le cadre du chapitre 7. Les résultats
soutiennent que I'engagement de I'étudiant estifsigtivement lié & cing indicateurs de bien-
étre mesurés au méme moment que cet engagemesi, plus I'étudiant est engagé envers son
but de formation, (1) plus il percoit que sa viduasens, (2) plus il a le sentiment de contréler sa
vie et (3) plus il est satisfait dans sa vie. Di@anmiéme sens, plus I'étudiant est engagé envers son
but de formation, (1) moins il présente de symp®uh&pressifs et (2) moins il est en recherche
de sens dans sa vie. Ces différents liens soutiete® postulats de plusieurs auteurs. En effet, le
lien entre engagement et dépression avait déjsuéigeré par Pomerantz et al. (2000), celui entre
engagement et présence de sens avait été misdanéegipar McGregor et Little (1998) et celui
entre engagement et perception de contrdle av@ip@stulé sur la base des travaux de Ryff et
Keyes (1995).

Nous avons proposé d'étendre ces liens suggérés ldafittérature a deux autres
indicateurs du bien-étre : la satisfaction par cap@ la vie et la recherche de sens. Ces deux
indicateurs n’avaient pas encore été, a notre ¢ssemace, étudiés en lien avec le concept
d’engagement envers un but. Ces liens s’avereattefément significatifs. Cependant, ils sont
tout de méme moins forts que les trois liens déjitenus par d’autres auteurs (c’est-a-dire les
liens entre engagement d’une part et dépressiatingnt de contrble et présence de sens d’autre

part). Ces deux indicateurs que nous avons suggérgaverent d’ailleurs plus significativement
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liés a I'engagement une fois que I'on se pencheleslien entre I'engagement et le bien-étre
mesurés a deux moments différents. Par contregpaedsion, le sentiment de contréle et la
présence de sens maintiennent leur lien signifiéatiengagement, méme sur deux temps de

mesure différents.

Les différents liens évoqués ci-dessus peuvent diandu étre envisagés dans l'autre
sens que celui que nous avons postulé. En effegralyses corrélationnelles ne permettent pas
de soutenir une certaine direction a ces relatibasien-étre pourrait ainsi étre envisagé comme
une condition nécessaire a un engagement élevésennebut. L'on peut par exemple aisément
envisager qu'il soit difficile de souhaiter fairesdefforts pour atteindre un but si 'on est déprim
et si 'on n'a pas le sentiment de contréler ce sgipasse dans sa vie. Cette idée pourrait
d’ailleurs étre une piste de recherche intéresspatg notre réflexion sur les antécédents de

I'engagement.

Un autre point de discussion mérite d’étre soulswgcernant les résultats du chapitre 7 :
pourquoi observons-nous des différences au niveda tbrce du lien entre engagement et bien-
étre selon I'indicateur de bien-étre pris en codéisiion ? Concernant la recherche de sens dans la
vie, nous suggérons gu’il ne s’agit pas d’'un inthoa de bien-étre aussi clairement négatif, pour
tout individu dans toutes circonstances, que laafigon par exemple. Certes, globalement, il a
été montré que la recherche de sens est négativdige la satisfaction par rapport a la vie, a
I'estime de soi et a I'optimisme (Steger, Fraz@ishi, & Kaler, 2006). La recherche de sens est
par consequent considérée comme un indicateur ihégabien-étre. Cependant, nous pensons
que pour certaines personnes, dans certaines siecmes de leur vie, le fait d’étre en recherche
de sens n’est pas négatif et peut étre associeéengegement pourtant élevé envers un but de
formation. Ainsi, certains étudiants qui se disemjagés a I'’égard d’'un but de formation, ce qui
les améne a percevoir leur vie comme ayant du gensent néanmoins également continuer a
étre en recherche de sens. D’autres étudiantsdan@ntage se satisfaire du sens que leur vie
prend du fait de leur engagement et ne plus es#étneren recherche de sens. Ces différences de
réactions d’'un étudiant a l'autre expliqueraienplaes faible lien observé entre engagement et
recherche de sens (par rapport aux liens entrgdgement et les autres indicateurs de bien-étre).

Ce lien ne serait ainsi pas assez fort que poarasetenir dans le temps.
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La satisfaction par rapport a la vie constituedeasd indicateur présentant un lien plus
faible avec I'engagement. Pour expliquer ce résuitaus nous référons au fait que la satisfaction
par rapport a la vie implique entre autres quedesgnne se sente proche de ses idéaux dans
différents domaines de sa vie (Diener, Emmons,drgr& Griffin, 1985). Il y a donc une idée de
buts presque atteints dans cet indicateur de liren-®r, ce n'est pas parce qu’on est engagé
envers un but, c’est-a-dire qu'on a l'intention fd@e beaucoup d’efforts pour I'atteindre, que
I'on est pour autant proche de l'atteindre. C’éauthnt plus le cas des buts de formation qui se
déroulent sur un relativement long terme (ex : patteindre le but de formation « obtenir un
dipldme du supérieur », il faut minimum 3 a 5 af®gr conséquent, certains des étudiants qui se
disent fortement engagés envers leur but de foomgteuvent ne pas pour autant étre satisfaits
de leur vie actuelle. Ces étudiants esperent diadl peut-étre le devenir entre autres via
I'atteinte de leur but de formation. D’autres éamts peuvent déja ressentir de la satisfaction par
rapport a leur vie du fait de leur simple engagameeners un but qui leur tient & cceur et de leur
mise en route vers leurs idéaux, méme si ceux-avgrg étre encore loin d’étre atteints. Ces
différences de réaction d’'un étudiant a l'autre liegxraient le plus faible lien observé entre
engagement et satisfaction par rapport a la viimetonséquent le fait qu’il ne se maintienne pas

dans le temps.

Les autres indicateurs (dépression, sentiment aéde, présence de sens) sont plus
fortement liés a I'engagement envers un but de d&ion. Si étre engagé ne donne pas
nécessairement lieu a une satisfaction par rappod vie, cet engagement s’oppose plus
clairement a la dépression. Le simple fait de si@héaire des efforts pour atteindre un certain
but de formation protege la personne des sympt@lada dépression, et ce, sur un relativement
long terme. En effet, cet engagement empéche tadicplierement les symptébmes dépressifs
que sont le manque d’espoir pour le futur, 'imgies d’'une vie vide et le manque d’énergie
pour faire beaucoup de choses (Beck, Steer, BaRa&ieri, 1996 ; Zung, 1965). Par ailleurs, si
'engagement n'améne pas nécessairement a ne gihercher de sens dans sa vie, il semble
clairement donner lieu a une perception de la w®roe ayant un certain sens. La mesure de
présence de sens telle que construite par Steger (@006) indique que le fait de percevoir du
sens a sa vie est fonction du fait d’avoir un banglla vie. Etre engagé envers un but spécifique
gu’est un but de formation contribue ainsi sur elatrvement long terme a la perception générale

de sens dans la vie. Enfin, le simple engagemedupe €galement pour un terme relativement
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long un sentiment de contrdle sur ce qui se paass la vie (Pearlin & Schooler, 1978). Dans la
mesure ou I'engagement fait a priori I'objet d’umotx personnel, il semble assez logique qu'il

procure a la personne ce sentiment de contrdle.

Enfin, mentionnons le lien significatif entre I'eagement mesuré au T1 et celui mesuré
au T2. Si ce lien révéle une certaine stabilitd @egagement dans le temps, il est intéressant de
noter que cette stabilité est tout de méme moine fp = .31 ;p < .001) que celle que nous
avions observée dans le chapitrer3=(.54 ; p < .001). Nous proposons d’expliquer cette
différence de la maniere suivante. Le nombre desrséparant les deux mesures est quasiment
identique dans les deux études (huit mois dansseda chapitre 3, neuf mois dans le cas du
chapitre 7). Cependant, dans le chapitre 3, les desures ont été prises apres la transition vers
le supérieur (en début et en fin de premiére amcadémique), alors que dans le chapitre 7, une
mesure a été prise avant la transition (en seca)dédautre apres (dans le supérieur), autrement
dit, 'une en secondaire, l'autre dans le supérigdr, cette transition secondaire/supérieur
impligue des changements importants : renforcenslenia compétition, augmentation de la
pression a exceller, taches académiques peu fasiliéchecs plus fréquents, développement de
nouveaux réseaux sociaux (Schmitz, 2009). Ces emamgis impliquent que l'image que
I'étudiant se faisait des études qu’il a choisieargl il était en secondaire peut étre en décalage
relativement important par rapport a la réalitécmirée dans le supérieur. Par conséquent,
'engagement que les étudiants disaient vouloirtiaedans leur but de formation en fin de
secondaire est susceptible d’évoluer de maniereriapte, dans un sens ou dans l'autre, une fois
qu’ils découvrent de l'intérieur la réalité du stipér : certains déchantent et diminuent leur
engagement, d’'autres sont agréablement surpris edniforcent, d’autres encore maintiennent

leur niveau d’engagement initial.

Cette évolution de I'engagement explique les liphs faibles, voire non significatifs,
observés entre 'engagement mesuré au T1 et leébiermesuré au T2. Du fait de son évolution
dans le temps, I'engagement de fin du seconda@st plus autant prédictif du bien-étre ressenti
dans I'enseignement supérieur que I'est devengédigament nouvellement ressenti envers le but
de formation. De plus, 'engagement n’est certes Ipaseul prédicteur du bien-étre. D’autres

facteurs interviennent pour I'influencer et le &évoluer.
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2.2.3. Quand le but de formation devient inatteigniale, quelles sont les
conséquences de I'engagement sur le bien-étre ? @uedles jouent les

processus de désengagement et réengagement ?

Apres avoir ainsi discuté du lien que I'engagenmamners un but de formation entretient
de maniére générale avec le bien-étre, il est sagesde nous pencher sur le cas particulier que
nous avons déja eu l'occasion d’évoquer dans laepté discussion : le cas des buts percus
comme inatteignables. Les trois hypotheses que aewss formulées a ce sujet (Hyp. 10, 11 et
12) s’appuient principalement sur le travail thgod de Brandtstadter et ses collegues
(Brandtstadter & Renner, 1990 ; Brandtstadter &hRonund, 2002) et sur le travail empirique
de Wrosch et ses collegues (Wrosch et al., 2008asch et al., 2003b). Les études menées par
ces derniers soutiennent l'intérét non seulementsaeir se désengager d’'un but devenu
inatteignable, mais aussi de parvenir a se réengagers un autre but. Ces résultats se sont
révélés relativement consistants au travers defreliftes études, mais n’ont pas été
spécifiguement montrés dans le contexte de laitr@msers le supérieur qui est le notre. Or, la
confrontation a un but (de formation) percu comrfiicde voire comme devenant inatteignable

est particulierement susceptible de se présenter ckacontexte.

Le chapitre 8 a ainsi été consacré a I'étude desémpuences de I'engagement, du
désengagement et du réengagement sur le bieneébetutliant confronté & un but de formation
qu'il percoit comme relativement inatteignabléremiérement, en soutien & notre dixiéme
hypothése, nos résultats montrent que, lorsqu’drestupercu comme relativement inatteignable,
il n'est plus vrai qu'étre fortement engagé influerpositivement la satisfaction par rapport a la
vie et négativement la dépression, comme pourragnattendre les défenseurs d’'une vision
strictement positive de 'engagement. Nos résultatss permettent d’aller plus loin dans la mise
en évidence des implications du fait de mainteair sngagement envers un but percu comme
inatteignable. En effet, nous avons pu montrerlgppact de I'engagement sur le sentiment de
contrdle change de sens pour devenir négatif lerggbut est percu comme inatteignable. Rester

® Rappelons qu'il pourrait y avoir un certain écartire la réelle perception qu'ont les étudiantscduactére
atteignable de leur but de formation et ce quiisisissent de nous dire de cette atteignabilitéépondant a notre
guestionnaire. Cependant, ce que les étudiantsdisest nous semble correspondre, au moins partielht, a leur
croyance réelle dans la mesure ou ce qu’ils nogentlidu caractére atteignable de leur but de foomagst

fortement lié a leur performance passée. Or, qatéormance est connue pour étre un prédicteur litapbdes

croyances d’atteignabilité (Bandura, 1997).
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engage envers un but inatteignable améne a faixpdrience d’un progrés lent, voire d’échecs
(Brandtstadter & Rothermund, 2002), ce qui a unachmeégatif sur le bien-étre (Carver &
Scheier, 1990). Maintenir sa détermination et danté de faire des efforts a I'égard d’'un but
que l'on a par ailleurs le sentiment de ne pas powtteindre mine I'impression générale de
contrdle sur ce qui se passe dans sa propre véeréSaltats viennent préciser ceux obtenus dans
le chapitre 7. lls soutiennent l'importance de ruganle rble positif que l'on attribue
majoritairement a I'engagement tant dans la littéea que dans le sens commun. Bien que
'engagement ait été montré comme ayant globalemestconséquences positives sur le bien-
étre (chapitre 7), lorsque nous distinguons desliions plus spécifiques (percevoir son but
comme relativement atteignable versus inatteignalleus constatons que cet impact positif
n'est pas observé en toutes circonstances et peit méme devenir négatif dans certaines

conditions (chapitre 8).

Deuxiemement, le chapitre 8 se penche sur leepirde désengagement. Celui-ci a été
tres peu étudié dans la littérature sur la motwatdu fait de sa connotation négative
(Brandtstadter & Rothermund, 2002). Nous avons shdly consacrer nos deux dernieres
hypothéses (Hyp. 11 et 12). Si I'on combine lesltéts obtenus avec nos deux indicateurs de
désengagement (désengagement envisage et déseegagéat), nous sommes en mesure de
soutenir I'hypothése 11 sur nos trois indicateuesbien-étre. Ainsi, lorsqu’'un but est percu
comme relativement inatteignable, il n'est plusivgaue le désengagement augmente les
symptdomes de la dépression. Ce résultat apportepteraiere nuance a la vision négative
largement partagée du désengagement. Cependardg¢ssmgager d’'un but percu comme
inatteignable ne permet pas pour autant de faimindier la dépression potentiellement
occasionnée apres un certain temps de confrontativréchecs qu’'implique la poursuite d’un tel
but. Nous utilisons les termes « potentiellement x aprés un certain temps » car les résultats
présentés ci-dessus concernant la dixieme hypotiiéae pas montré que I'engagement envers
un but inatteignable augmentait la dépression. Qdgod, il se peut que sur un plus long terme un
tel engagement provoque une telle hausse des symaptdepressifs. Quoi qu’il en soit, il semble
que, pour diminuer la dépression, le désengagedww étre accompagné d’autre chose. Nous

y reviendrons lorsque nous discuterons de notr@&terhypothese.

Venons-en aux deux autres indicateurs du bien-éreatisfaction par rapport a la vie et

le sentiment de contr6le. Sur ces deux indicateunss avons pu aller plus loin que concernant la
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dépression et montrer un impact positif du désemgegt. Plus I'étudiant estime étre capable de
diminuer ses efforts et d’abandonner son engageererdrs un but de formation percu comme
inatteignable, plus il a le sentiment d’avoir umidle sur ce qui se passe dans sa vie. Par
ailleurs, les étudiants qui se sont réellementrigesgés d’'un but de formation inatteignable sont
davantage satisfaits de leur vie que les autres.r€@ailtats soutiennent ceux déja obtenus par
Wrosch et al. (2003b), si ce n’est que ces autgakaient étudié que le désengagement envisagé
et non le désengagement réel. Nos résultats repedsedonc une contribution importante a la
littérature sur la motivation, plus spécifiquemdat motivation en éducation, en montrant
l'intérét, dans certaines circonstances, d'un @sgs pourtant massivement connoté

négativement, le processus de désengagement.

Troisiemement, le chapitre 8 a été I'occasion dyw® simultanément les processus de
désengagement et de réengagement et d’étudierélentuelle interaction. Wrosch et ses
collegues sont, a notre connaissance, les pre@iaveir étudié empiriguement le réengagement.
Conformément a I'hypothese 12, nos analyses réwélen effet de [linteraction entre
désengagement et réengagement chez les étudiaants @grcu leur but initial de formation
comme inatteignable. Plus précisément, cet effebta®ue sur le niveau de dépression en fin de
premiére année dans le supérieur. Cependant,ictttaction que nous observons ne correspond
pas a celle que nous avions postulée sur la baseedeltats obtenus par Wrosch et al. (2003b).
Nos résultats montrent que le réengagement enveeutie but entraine une diminution de la
dépression si, au préalable, il y a eu désengadeduebut initial percu comme inatteignable.
Alors que Wrosch et ses collegues avaient monteg cjuez les jeunes adultes, le réengagement
compensait une difficulté a se désengager, noudrorma l'inverse que le réengagement, pour
exercer ses effets, doit étre précédé d’'un désengag. Si I'on combine ces résultats avec ceux
obtenus a I'hypothése 11, nous pouvons conclure paar diminuer la dépression, ni le
désengagement seul, ni le réengagement seul né duffemble nécessaire de combiner un
désengagement du but inatteignable avec un réemgagenvers un autre but de formation. Si
ces résultats ne soutiennent pas I'effet d’'intésagbostulé sur la base des résultats de Wrosch et
al. (2003b), ils sont par contre en accord aveeolgtulat initial de Wrosch et al. (2003a) selon
lequel le désengagement n’est une réponse adaptgiz s'il donne lieu a I'adoption de buts
alternatifs.
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Ces résultats soulevent deux questions. Pourquserebns-nous un effet d’interaction
différent de celui obtenu par Wrosch et al. (2003bJPourquoi observons-nous un effet de
I'interaction entre désengagement et réengagemenasiépression et pas sur le sentiment de
contrdl€ ? Nous renvoyons le lecteur au chapitre 8 qui geepune discussion détaillée de ces
deux questions. Nous y formulons I'hypothese qaristence d’'un effet d’interaction ainsi que
la maniére dont il se présente dépendent de landime du bien-étre étudiée. Nous suggérons
que la dépression est une dimension du bien-étren@u seulement se distingue des autres
dimensions étudiées par son caractere négatifcpigtiement marqué (Abdel-Khalek, 2009),
mais qui est également particulierement liee audfavoir ou de manquer d’espoir pour le futur,

et par conséquent a la question du réengagemeaitsemv autre but.

2.3. Notre approche de I'abstraction d’'un but et deson degré d’intégration.

Revenons a présent sur la maniére dont nous avuoisi @’'approcher les concepts
d’abstraction et d’intégration dans notre trav@its deux concepts n’ayant, a notre connaissance,
pas encore fait 'objet de mesures au sein detixdiure, nous avons été amenés a préciser la
définition que nous leur donnons et a les opératibser (chapitre 2). Différents résultats
obtenus dans les chapitres 3 et 4 permettent dmitdisde plusieurs aspects des concepts

d’abstraction et d’intégration tels que nous lesravapprochés.
2.3.1. Points de discussion concernant le niveauathstraction.

Comme précisé dans le chapitre 2, pour évaluestfattion, nous avons utilisé un
codage a trois niveaux : lde goalssont codés 0 pour symboliser un faible niveau stralotion,
les be goalssont codés 2 pour symboliser un niveau élevé tfattson et les formulations
combinant ces deux niveaux sont codées 1. Ce cadagea permis d’étre au plus proche de la
distinction entre buts identitaires et buts opérasoproposée par Carver et Scheier (1998).
Cependant, a titre complémentaire, nous avons teglduts de formation formulés par les
étudiants sur deux autres dimensions (cf. annex2s13) : (1) le fait que ces buts s’appliquent

® Nous ne posons pas cette question pour la saitsfagar rapport a la vie car, pour rappel, cellera pas été
mesurée au T2 ce qui ne nous a pas permis de leestenzieme hypothése sur cette dimension du étien-

340



Discussion générale

sur un court terme (les études - ex : apprendriatagies) ou sur un long terme (le métier - ex :
travailler dans le secteur de la conception autdl@obt (2) le fait qu’ils relévent d’'un domaine
spécifique (ex : devenir agent publicitaire) ouugutel domaine n’est pas précisé (ex : avoir un
métier polyvalent). Nous avons choisi de coderitaetision « long terme versus court terme »
car Carver et Scheier (1998) suggéerent québdegoalss’appliquent généralement sur un plus
long terme que ledo goals La dimension « général versus spécifique » a@té&e car il nous
semblait qu’elle pouvait représenter un aspectahcept d’abstraction tel qu'il est compris dans
le sens commun. Le dictionnaire Larousse définitelene « abstrait » comme suit « qui est
difficile a comprendre par manque de référenceradété concréte ». Ce manque de référence a
la réalité est évalué dans le cas des buts de fiammgar une absence de situation de ce but dans
un domaine de formation ou professionnel spécifique

Une analyse complémentaire a été réalisée surdemées des chapitres 3 et 4 afin
d’explorer les éventuels liens entre ces différeottages (cf. annexes 1, 2 et 3 — tableaux 2). Les
différentes corrélations que nous avons ainsi fiimes entre le codage be goal versusdo
goal » et le codage « long terme versus court ternmenbteutes significatives et positives : plus
le but est formulé & un niveau élevé d’abstractimgoa), plus il s’applique sur un long terme.
Quant aux corrélations calculées entre le coddmegoalversusdo goal» et le codage « général
versus spécifique », elles sont également toutgsfisatives mais négatives cette fois : plus le
but est formulé a un niveau élevé d’abstractlmam oa), moins sa formulation est générale. Ces
résultats complémentaires nous amenent a conflermstulat de Carver et Scheier (1998) selon
lequel lesbe goalss’appliquent généralement sur un plus long teroeelgsdo goals Ce constat
n'est pas négligeable étant donné que nous nousnssnappuyes sur plusieurs travaux
distinguant les buts proximaux des buts distaux (ecke & Latham, 2002) pour formuler notre
hypothése d’interaction (Hyp. 6). Les résultatsle€ssus soutiennent la pertinence de cet appui.
Par ailleurs, la corrélation négative enbe goalset buts généraux montre que notre mesure de
I'abstraction ne correspond pas a ce que le contgpistraction peut signifier dans le sens
commun, a savoir un manque de référence a lag€Alit contraire, un niveau élevé d’abstraction
traduit une focalisation sur un but identitaire,qpar ailleurs, a plutdt tendance a s’appliquena u
domaine de formation ou professionnel bien spég#iq

Par ailleurs, le chapitre 3 a révélé que le nivdabstraction n’était que tres peu stable

dans le temps. Ce constat est intéressant a negtty@erspective par rapport aux travaux de
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Vallacher et Wegner (1989). Dans le chapitre 1,snavions mis en évidence que ces auteurs
relevaient trois facteurs pouvant expliquer le aivel’abstraction auquel les individus identifient

leur action : (1) la tendance générale de lindivid se focaliser sur un certain niveau

d’abstraction, (2) le domaine de l'action et la g@tence ou I'expérience de I'individu dans ce

domaine et (3) le contexte dans lequel I'individutsouve a un moment donné. La trés faible

stabilité de notre mesure du niveau d’abstractartient plutét que la tendance qu’a I'étudiant a

formuler son but de formation en termes identitaime d’action dépend fortement du contexte

dans lequel il se trouve au moment de cette fortimmaNos résultats ne plaident pas vraiment en
faveur d’'une tendance générale propre a I'étudienformuler ses buts a un certain niveau

d’abstraction, ni en faveur d’'un niveau d’abstractqui serait fonction du domaine dans lequel

se situe le but. En effet, nos deux mesures deaunid&abstraction portent sur un méme individu

et un méme type de but (un but de formation), ettaot varient fortement.

Concernant cette variation, nous nous attendiongdtpla une diminution qu'a une
augmentation du niveau d’abstraction entre le débua fin de 'année académique. En effet,
d'apres Vallacher et Wegner (1989), quand les iddw se rapprochent de I'action ou
rencontrent des difficultés, ils descendent vers wigeaux d’identification inférieurs. En fin
d’année académique, les étudiants sont a prioartage avancés dans la progression vers leur
but de formation, immergés dans l'action de powrsuileur but, qu'en début d'année
académique. De plus, ils sont davantage susceptilide rencontrer des difficultés dans la
poursuite de leur but de formation en fin d’'annéad&mique qu’en début d’année (ou ils n’ont
pas encore confronté leur but a la réalité du segerni recu le feedback des examens).
Cependant, si le niveau d’abstraction moyen suren@&thantillon est tres Iégérement plus faible
en fin d'année académiquil (= 0.55 ;SD = 0.77) qu’en début d’anné® (= 0.58 ;SD = 0.78),
cette diminution n’est pas significativié419) = 1.05 ns).

Enfin, dans le chapitre 1, nous avions rapporté diaprés Carver et Scheier (1998), le
niveau d'abstraction sur lequel les adultes selikma le plus souvent est le niveau des
programsqui, pour rappel, releve de® goals A titre d’analyse complémentaire, nous sommes
retournés dans les données des chapitres 3 etr&£qostater qu’effectivement la majorité de nos
étudiants formulent leur but de formation en terrdase action gu’ils souhaitent mettre en
ceuvre §o goa) (cf. annexes 1, 2 et 3 — tableaux 1). Nous asoggeéré que ce résultat explique

en partie notre difficulté a diminuer le niveau lwB&action dans le cadre de ['étude
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expérimentale (chapitre 4). Notre manipulation dueau d’abstraction, quand elle visait a
diminuer ce niveau, visait en fait a ce que lesgli@nts descendent vers une focalisation sudain
goal. Pour tous les étudiants qui se situaient déjatapément a ce niveau dés goals c’est-a-

dire une majorité d’étudiants comme nous venonkédequer, une telle diminution n’a pas été
possible, ils sont simplement restés a un mémeanivdabstraction. A l'avenir, il serait
nécessaire de s’intéresser a davantage de nivéaghstrdction, et en particulier de modifier notre
manipulation pour gu’elle vise entre autres a fdieecendre les étudiants vers des niveaux plus
faibles que celui dedo goals Nous serions ainsi probablement mieux a méme elirenen
évidence une diminution du niveau d’abstractiometis pourrions étudier les conséquences

d’une focalisation sur des niveaux inférieurs aiceéja relativement élevé dde goals

2.3.2. Points de discussion concernant le degrémtégration.

Pour rappel, dans notre travail, nous avons scéilgdairgir la conception de I'intégration
développée par Carver et Scheier (1998). Ainsi,roerexplicité dans le chapitre 2, nous avons
envisagé que l'intégration d’'un but fait référenaat aux liens partant de ce but vers d’autres
gu'aux liens partant d’'autres buts et allant versbat en question. Nous avons construit notre
mesure dans cette compréhension, c’est-a-dire gairts items visaient plus spécifiquement a
mesurer la perception de liens partant du but dedbon, d’autres les liens allant vers le but de
formation, et d’autres encore les liens sans pgtide direction. Cependant, nous postulons que
ces différents aspects relevent d’'un méme conéegdyoir la perception de liens entre le but de
formation et d’autres buts (degré d’intégrationanB le chapitre 3, nous avons dés lors utilisé
I'ensemble des items de la mesure d’intégration menindicateurs d’'un méme concept. Les
analyses factorielles menées au sein de ce chapitrkes trois mesures du degré d’intégration
qui y ont été prises (étude | - T1, étude | - TiRdé Il) soutiennent notre postulat. Chacune de
ces trois analyses factorielles montre que lessitetevant des différents aspects de lintégration
saturent sur un méme facteur. Ces analyses sos¢miées dans les annexes 1 et 2. Notons
cependant que de futures recherches devraiennétmées afin de développer une procédure plus
complete de validation d’une mesure de l'intégratio

Par ailleurs, a titre d’analyse complémentaire,snavons tenté de voir ce qui se passait

au niveau de ces analyses factorielles si on lezifoa extraire les trois facteurs auxquels on
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pouvait s’attendre au vu des trois aspects que a@ass pris en compte pour construire notre
mesure d’intégration (les liens partant du but demhbtion, les liens allant vers le but de
formation, ainsi que les liens sans précision dectibn). Les items visant des aspects différents
de lintégration saturent effectivement sur desdars différents (cf. annexes 1 et 2).

Sur cette base, nous avons construit a posteriois tsous-indicateurs du degré
d’intégration pour chacune des mesures prises ldastspitre 3, et ce afin d’explorer si ces trois
aspects de l'intégration corrélaient differemmewneécles autres variables mesurées dans ces
chapitres (cf. annexes 1 et 2 — tableaux 2). Leglta&s qui ressortent de cette nouvelle analyse
complémentaire sont relativement consistants dagrdrois études (étude | - T1, étude | - T2,
étude 11). Ainsi, ce ne sont chaque fois que lesdipartant du but de formation qui sont corrélés
significativement avec le niveau d’abstraction. antre, 'engagement est toujours corrélé
significativement avec les trois aspects de I'iriéign, excepté a une reprise avec les liens sans
précision de direction (cf. annexe 2 — tableauBE2¥in, I'importance corréle significativement
avec deux des trois aspects de lintégration :lilgss partant du but de formation et les liens
allant vers le but de formation. Il en va de mérnesdntiment d’efficacité personnelle : il est
corrélé avec les liens partant du but de formagidies liens allant vers le but de formation.

Ces résultats complémentaires nous semblent téait aohérents. La mesure que nous
avons prise des liens partant du but de formatpprachait plus précisément la contribution du
but de formation a d’autres buts de type idengtdles lors, un étudiant qui formule déja son but
en des termes identitairdse(goa) aura d’autant plus tendance a le percevoir coconé&ibuant
a ce gu'il souhaite devenir dans sa vie qu'un é@ntdqui ne fait pas déja ce lien identitaire en
formulant son but de formation. Par ailleurs, si liens des deux directions corrélent avec les
deux antécédents proximaux, une relation plus festeobservée entre les liens partant du but de
formation et I'importance d’'une part et entre leang allant vers le but de formation et le
sentiment d’efficacité personnelle d’autre parts liens partant du but de formation lui donnent
tout particulierement de I'importance en indiqugae ce but contribue a l'atteinte d’autres buts.
Les liens allant vers le but de formation contrilitu®ut particulierement au sentiment que I'on
est capable d’atteindre ce but car ils traduise® conscience des moyens a mettre en ceuvre
pour progresser vers le but en question. Quardgragigement, il est également corrélé avec ces
deux types de liens, de maniére Iégérement plis &ec les liens partant du but de formation

gu’avec les liens allant vers ce but. Ceci reffatgbablement le fait que I'importance contribue
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davantage a I'engagement que le sentiment d’effc@ersonnelle. Enfin, notons que I'aspect de
l'intégration qu’est celui des liens sans précistendirection est celui qui est le moins corrélé
avec nos autres variables. Néanmoins, cet aspeéet elsaque reprise (a une exception pres)
corrélé a notre variable principale, 'engagement.

Dans le chapitre 4, I'étude expérimentale a migedence la difficulté a diminuer le
degré d’intégration percu d’un but de formationusl@vons suggéré que cette difficulté pouvait
étre due soit & une incapacité de notre mesurentiegtation a capter une telle diminution (notre
mesure n'est en effet composée que d'un item datie étude), soit a une réelle difficulté a
amener les étudiants vers une représentation niiggrée que celle qu’ils ont développée par
eux-mémes. Plus précisément, par cette secondieatiqni, nous suggérons que la perception de
liens entre un but et d’autres buts poursuivisgigeurs serait une dimension développementale.
Cette perception serait a un niveau de complexité glevé qu’'une représentation de ses
différents buts comme isolés les uns des autres.I@s, les étudiants qui ont déja acquis un tel
niveau de complexité ne sont pas préts a redess@ngine représentation plus « simpliste » de la
réalité. En soutien a cette hypothése développeaigemappelons qu'au chapitre 1 nous avons
suggéré qu’une représentation intégrée devraitsséee que I'étudiant introduise le futur dans
son espace de vie présent, c’est-a-dire nécessikercertaine perspective temporelle future
(Lens, Simons, & Dewitte, 2002). Or, une telle pergive future n’est pas acquise des le début
de la vie, mais au contraire se développe, s’apbréa capacité a prendre en compte les
conséquences de son comportement résulte de puecdégeloppementaux (Husman & Lens,
1999). Bernstein (1980) soutient également cetpotmgse développementale. Cet auteur montre
que l'intégration, en tant que capacité de I'indivia relier les différents aspects de son concept
de soi, se développe avec I'age, en particuliaaréirgle 15 ans.

A ce propos, dans le chapitre 3, nous avons obsprgde degré d’intégration était plus
stable que le niveau d’abstraction, mais qu’il prdait néanmoins une certaine part de variation
dans le temps. Cette fois, nous nous attendionét@uwne augmentation qu’'a une diminution du
degré d’intégration entre le début et la fin datiée académique. En effet, comme nous venons
de I'expliciter, nous suggeérons que l'intégratiah @ne dimension développementale. Elle est par
conséquent supposée augmenter avec le temps. @epesidle degré d’intégration moyen sur
notre échantillon est tres Iégerement plus éleviinetiannée académiquél(= 3.80 ;SD= 0.51)
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gu’en début d’annéeV = 3.78 ;SD = 0.55), cette augmentation n’est pas signifieati(415) = -
1.49 ;ns).

Pour cloturer cette discussion de nos résultagsigms un peu de distance pour souligner
que les études présentées dans ce travail ontstaiée menées dans un contexte social,
économique et culturel relativement homogéne, aplucaractérise les pays occidentaux tels que
le nbtre. Ce contexte se caractérise entre auairesre grande importance accordée a l'individu,
au fait de pouvoir choisir, d’avoir des projets,s¥fengager envers des buts personnels, autrement
dit au podle de lintention (Bourgeois, 2009). Certpour chacune de nos études, nous avons
veillé a nous rendre dans plusieurs établissenmiBatseignement, répartis dans la Communauté
francaise de Belgique. Il n'empéche que la divérsibciale, économique et culturelle reste
limitée au sein et au travers de nos échantillamssichple fait déja que, de par notre objet
d’étude, nos participants étaient tous soit daeaskignement secondaire de transition (plus
précisément, du réseau libre), soit dans I'ensengme supérieur. De plus, méme si hous nous
sommes rendus dans différents établissements, smmsies restés au sein d'un méme systéeme
d’enseignement. Ce systeme est propre a la Belg@ueelativement différent, voire trés
différent, de ce que I'on peut trouver dans d'aipays. Ainsi, notre systeme d’enseignement se
caractérise entre autres par le fait que les éitgliqui ont obtenu le dipldome d’enseignement
secondaire, quel que soit le niveau de leur ré@yssitt librement acceés a pratiguement tous les
programmes d’études de I'enseignement supérieda # de chaque année académique dans
I'enseignement supérieur, une décision est prigecdgpter ou non I'étudiant dans l'année
académique suivante, sur la base du pourcentagawldt tous les examens présentés durant
'année. Dans ce systéme ou l'acces a I'enseignemgpérieur est ouvert, il est également
relativement facile de changer de programme d'é&wled’établissement d’enseignement. Il est
important d’avoir cela a I'esprit en relisant nésultats. Ce que nous avons montré dans le cadre
du présent travail est propre au contexte soc@n@mique et culturel ainsi qu’au systeme
d’enseignement dans lesquels nous avons mené udssétll se pourrait que dans d’autres
contextes les choses se présentent différemmetdnblégalement que notre travail se situe a un
certain moment historique caractérisé entre aufr@sr ce qui nous concerne, par une grande
proportion d’étudiants qui entament des études reypés. Cette proportion a fortement

augmenté ces trente derniéres années par la valolitigue d’atteindre a une démocratisation de
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'enseignement. Dés lors, la question de la tramsitvers I'enseignement supérieur non
seulement ne se pose pas de la méme maniére gud’datres contextes, mais en plus elle ne se

pose plus de la méme maniére qu’avant.

3. Perspectives de recherche.

Nous souhaitons a présent revenir sur trois limies notre travail qui soulévent
d’intéressantes perspectives de recherche. Cetgdirant également été choisies parce qu’elles
ne font pas partie de celles déja développéesldamhapitres empiriques.

Premierement, notre étude des antécédents de ¢iengmt s’est avérée relativement
spécifique. Bien dautres facteurs que ceux quesnawumons analysés sont susceptibles
d’influencer 'engagement d’'un étudiant envers som de formation. En ce qui concerne les
antécédents proximaux, il serait particulieremartéressant d’explorer I'impact des autres
dimensions de la valeur que l'importance sur I'eyagaent. C’est plus spécifiguement au niveau
des antécédents distaux que notre approche noldesdavoir étre élargie. Nos postulats relatifs
a limpact du niveau d’abstraction et du degré tdgmation n'ayant pas été mis a I'épreuve
empiriquement auparavant, nous avons estimé plpsriant de nous concentrer sur ces deux
antécédents distaux uniguement. Cependant, conimaéjlie le modele de Hollenbeck et Klein
(1987), de nombreux autres facteurs personnels amais situationnels sont supposés influencer
I'engagement envers un but, via leur impact suralésntes de réussite ou la valeur de ce but.
Comme nous avons eu l'occasion de le souligner darchapitre 1, ces autres antécédents
proposés par ces auteurs semblent cependant gpésifa des buts assignés de I'extérieur et au
contexte organisationnel dans lequel a été dévéloppmodele. Néanmoins, il serait intéressant,
en termes de perspectives de recherches, d'ex@oces différents antécédents distaux peuvent
prendre sens dans le contexte de la poursuitetdgbtsonnels.

Nous avons commence a explorer cela dans le cadre dtude non présentée dans cette
these. L'annexe 4 est consacrée a cette étudearitésédents distaux mesurés dans cette étude
sont ceux proposes par Hollenbeck et Klein (198€rtains ont tout de méme été quelque peu
adaptés a notre contexte des buts personnels.reasgpes analyses réalisées confirment que la
valeur percue d’'un but de formation et, par consétjd’engagement envers ce but, sont fonction

du caractere public de ce but (mesure dans lagleebat de formation est connu des personnes
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importantes aux yeux de I'étudiant), de l'autodd@ieation (mesure dans laquelle I'étudiant
estime poursuivre son but de formation pour desora qui lui sont propres) et du besoin de
réussite (caractéristigue des étudiants qui aimaitriser des choses difficiles, surmonter des
obstacles, se surpasser ainsi que surpasser tes)a@Quant aux attentes de réussite, elles sont
fonction du soutien social (soutien que I'étudigetcoit recevoir de la part de son entourage
concernant la poursuite de son but de formatiom);e$time de soi (jugement que fait I'étudiant
de sa valeur personnelle) et du lieu de contréles(me dans laquelle I'étudiant considere que ce
qui lui arrive dépend de lui-méme). Ces premieslltats concernant le réle d’autres facteurs
dans la construction de lI'engagement encouragenpolarsuite de cette exploration des
antécédents distaux issus d'autres cadres thésrigue celui de la structure hiérarchique des
buts.

Une deuxieme limite de notre travail concerne puécisément I'étude expérimentale
présentée dans le chapitre 4. Celle-ci présentdegign 2 (niveau d’abstraction élevé versus
faible) x 2 (intégration versus non-intégratiomkedt nécessaire de répliquer cette étude au moyen
d’'un design expérimental 3 (niveau d’abstracticevé) faible ou contréle) x 3 (intégration, non-
intégration ou condition contrdle) incluant des ditions contrdles. Une premiére étude a été
menée en ce sens. Nous avons commenceé a en eXdpbrésultats. Ceux-ci ne font pas partie
intégrante de cette thése. Néanmoins, nous lesuémnsgbrievement ici et les détaillons dans
I'annexe 5. Neuf conditions ont été créées damsdkke de cette premiere étude, en accord avec
le design 3 x 3 évoqué ci-dessus. Dans les condittontroles, au lieu de dessiner un schéma
représentatif de leurs buts, nous avons demandétauakants de lire un texte de trois pages
extrait d’'une nouvelle littéraire et de répondmgualques questions sur ce texte.

Les analyses réalisées semblent indiquer un impactnotre manipulation sur la
dimension relative de I'importance, et non sur saetision absolue. Ceci corrobore ce que nous
avons observé dans le chapitre 4. Cependant, rawusns pu mettre en évidence d’impact direct
des manipulations sur I'engagement. Plus précisgnliBnportance relative est influencée par
notre manipulation d’'une des deux dimensions derefarésentation d'un but: le degré
d’intégration. Nous n’avons pu mettre en évidenmesdce design I'impact de la manipulation du
niveau d’abstraction. Ce résultat nous semble nidjei la corrélation nettement plus faible
observée entre abstraction et importance, en c@igpar a celle observée entre intégration et

importance (chapitre 3). Rappelons qu’un certaipacot de la manipulation de I'abstraction avait
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tout de méme pu étre mis en évidence dans le caapitDu fait de cette absence de toute
influence de I'abstraction, c’est un simple effenpipal de la manipulation de I'intégration que
nous observons sur I'importance, et non un effettefaction entre ces deux manipulations. Plus
précisément, 'importance relative du but de foioraest plus élevée apres manipulation dans la
condition d’intégration que dans la condition da matégration (cette différence n’est cependant
significative que dans l'analyse menée sans lesglitons contréles). Ce résultat soutient notre
postulat d'un impact positif du degré d’intégratisar I'importance. Concernant la condition
controle, nous observons qu'elle n'est pas sigaiflement difféerente de la condition
d’intégration, mais bien de la condition de norégration. Ce résultat semble indiquer que notre
manipulation a surtout permis de diminuer I'impade percue du but chez les étudiants amenés
a se représenter leur but de formation comme w®lieurs autres buts. Les étudiants du groupe
contréle accordent autant d'importance a leur leufadimation que les étudiants de la condition
intégration. Or, ils percoivent leur but de forrmaticomme moins intégré que les étudiants de la
condition intégration (mais comme plus intégré deg étudiants de la condition de non-
intégration). Cela pourrait signifier que, a padiun certain degré d’intégration, I'importance
plafonne, n'évolue plus positivement sous linfluen de [lintégration. La différence
d’'importance se marque avec les étudiants de |dithom contrdle qui percoivent leur but a un
degré encore plus faible d’intégration. Il seraisdors peut-étre plus intéressant de travailler
avec les étudiants sur l'intégration de leur butfaenation plus tét qu’en derniere année du
secondaire. L'intégration étant une dimension goesnavons suggéree développementale, une
majorité des étudiants de fin du secondaire I'aifeatement déja assez bien développée. Par
contre, ce développement pourrait étre enclenctréwillé plus t6t, chez des étudiants a I'entrée
du secondaire par exemple. Des effets positifsedaugmentation de I'intégration apparaitraient
alors probablement.

Troisiemement, tout un champ de la littératuretisdaaux buts est dominé par les travaux
de Deci, Ryan et leurs collegues autour de la tbéte I'auto-détermination. Ces auteurs se
penchent tant sur le contenu des buts (intrinse&queus extrinseque) que sur les raisons de leur
poursuite (motifs régulés de maniere controléeugemitonome) (Deci & Ryan, 2000). Nous
n'avons pas pris en compte ces aspects des bussnotne étude empirique des antécédents et
conséquences de I'engagement envers un but de tiorm&léanmoins, nous trouverions tres

intéressant de prolonger nos travaux en y intégraatanalyse du contenu des buts et des raisons
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de leur poursuite. Concernant les antécédentsemgdgement, on pourrait ainsi se poser les
questions suivantes. Le contenu des buts inteitagitec leur niveau d’abstraction pour
influencer 'engagement ? On pourrait par exemfadendre a ce que I'engagement soit le plus
élevé quand la focalisation se fait surhengoalde contenu intrinséque. Par ailleurs, les raisons
de la poursuite des buts interagissent-elles awecniVeau d'abstraction de ces buts ?
L’engagement envers un but pourrait étre le pleséki la focalisation se fait sur be goalque
I'étudiant a, qui plus est, le sentiment de powrgupour des raisons qui lui sont propres.

Concernant le degré d’intégration, on pourrait guscisément se poser la question du
réle du contenu et des motifs des buts auxquddsitiele formation est percu comme relié. Au vu
des travaux de Lens et ses collegues (Lens é&(d12), il semble en effet que cette question soit
particulierement intéressante a poser. On pouaiagi distinguer une intégration qui se fait
principalement avec des buts de contenu intrinséuree intégration qui se fait principalement
avec des buts de contenu extrinséque. Par aillearsut de formation peut étre intégré avec des
buts qui relevent davantage d’une régulation irtemm externe. Cette derniere distinction semble
particulierement importante a la lumiére des travée Lens et ses collegues (Lens et al., 2002 ;
Simons, Dewitte, & Lens, 2004).

Si nous n’avons pas exploré ces distinctions dasschapitres empiriques, elles ne sont
pas pour autant totalement absentes de nos doniiéss. comme évoqué ci-dessus, I'étude
proposant une approche plus large des antécédstdasxdde I'engagement a montré un impact
positif de l'autodétermination (mesure dans laguditudiant estime poursuivre son but de
formation pour des raisons qui lui sont propres)l'singagement. Il serait a présent intéressant
d’explorer les éventuelles interactions entre igdact et ceux de I'abstraction et de I'intégration.
Par ailleurs, notons que dans I'étude expérimeiitaiapitre 4), nous avons veillé a ce que la liste
de be goalsque nous proposions aux étudiants dans le cadi@ m@nipulation de I'intégration
(cf. tableau 2 du chapitre 4) comporte a la fois Hats de contenu intrinséque et d’autres de
contenu extrinseque. Ainsi, nous avons essayé gmasiénfluencer le type de buts (intrinséques
versus extrinséques) auxquels les étudiants nelidééeir but de formation. Cependant, il serait
intéressant dans de futures recherches de mantpalda présence et I'absence d’intégration que
le type d'intégration (le contenu des buts avequess il y a intégration, ainsi que les motifs a la

base de la poursuite de ces buts avec lesquessiittggration).
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Enfin, Pomerantz et al. (2000) suggerent que laséguences de I'engagement envers un
but pourraient elles aussi dépendre du contenwtlarbquestion, ainsi que du type de motifs a la
base de leur poursuite. Nous avons montré darsalgitce 8 que I'engagement pouvait entrainer
des conséquences positives ou a l'inverse négattese selon que le but était percu comme
plutot atteignable ou plutbt inatteignable. Il seupait que d’autres variables viennent modérer
cet impact de 'engagement, telles que le contetrinseque ou extrinséque du but envers lequel
la personne est fortement engagée ou encore legsnmiernes ou externes a la base de la
poursuite du but envers lequel la personne eserf@ht engagée. Ces pistes de recherche
méritent d’étre explorées afin de mieux comprertdn¢ les antécédents que les conséquences de

'engagement envers un but de formation.

4. Implications pratiques.

De maniere assez logique, c’est tout particuliergrtgpartie de notre travail relative aux
antécedents de I'engagement envers un but de flormaqti nous semble déboucher sur des
implications pour 'accompagnement des étudiantecemant leur transition du secondaire vers
le supérieur. Néanmoins, nous allons également 8gocasion d’évoquer quelques implications

liées a notre approche des conséquences de I'engage

Les contributions que nous envisageons pour l'apegmement des étudiants ont été
réfléchies dans le cadre des échanges que nous audfoccasion d’avoir non seulement avec
les étudiants eux-mémes, tant de I'enseignemenndage que du supérieur, mais aussi avec les
professionnels travaillant autour de la transitchn secondaire vers le supérieur : professeurs,
psychologues, conseillers... De ces échanges, naus aléveloppé une certaine représentation
de ce que peut étre 'accompagnement des étudiangsleur transition dans I'enseignement
supérieur et de la maniere dont notre travail pmaritribuer & cet accompagnement. Deux
objectifs importants de cet accompagnement nousblseinétre d'une part le travail avec
I'étudiant sur la conscience qu’il a des difféeremig@canismes en jeu dans son choix d’une
certaine orientation dans le supérieur et dansessépérance dans cette orientation, et d’'autre

part 'aide apportée aux étudiants qui souhait@véiller sur leur choix et leur persévérance.
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Commencons par le premier objectif, celui de Isgule conscience. Accompagner un
étudiant ne consiste certainement pas a le podsser une certaine direction, méme si celle-ci
s’avérait étre la meilleure qui soit aux yeux dbsrcheurs. Accompagner un étudiant consiste
bien plus a travailler avec lui pour gu’il puissespr ses propres choix en connaissance de cause.
Cette connaissance devrait contribuer a ce quedéeisions soient veritablement des choix
personnels et réfléchis. Ce travail de prise desgence peut porter sur de nombreux aspects
relatifs a la transition vers le supérieur. Notggprache soutient l'importance d’'un de ces
aspects : la réflexion sur les mécanismes en jeouaudu développement d’un certain
engagement envers un but de formation. Notre travailes conséquences de I'engagement a
montré combien celles-ci se manifestent sur de memxbaspects du vécu de I'étudiant. Elles
peuvent étre positives, mais également négativas. gue I'étudiant puisse choisir I'engagement
gu’il souhaite mettre dans son but de formationcennaissance de cause, il nous semble
nécessaire qu’il ait eu I'occasion de réfléchir gquotentielles implications de cet engagement,
dans leur complexité. Il ne s’agit pas ici de fokenuaupres de I'étudiant des prédictions
générales du type : si tu es engage, telles estetinséquences en découleront. La réalité est bien
plus complexe et surtout propre a chaque étudibstagit plutdt de partir de sa représentation
des choses, de I'amener a réfléchir au vécu gmilsage pour lui plus tard et aux conséquences
que pourraient avoir d’aprés lui un engagement plusnoins grand sur ce vécu. A partir de sa
représentation, il est ensuite important d’attsen attention sur d’autres aspects de son vécu

potentiellement influencés par cet engagement’dtrgaurait pas envisages.

Outre cette ouverture a une réflexion sur les aunsdéces de I'engagement, il est
intéressant d’amener I'étudiant a prendre conseiel@s mécanismes en jeu en amont, dans son
choix d’investir un certain engagement envers agrde formation. Nous avons exploré de prés
la maniére dont 'engagement pouvait étre influgpeéla représentation que I'étudiant se fait de
son projet de formation. Il serait dés lors intseed de donner l'occasion a l'étudiant de
développer une conscience plus fine de sa repedgantPour ce faire, il pourrait étre proposé a
I'étudiant de dessiner un schéma présentant sagreprésentation de la position de son but de
formation par rapport a ses différents autres botsicretement, nous proposons de repartir du
schéma théorique de la structure hiérarchique diesdgveloppé par Carver et Scheier (1998) et
d’en soumettre a I'étudiant une version vierge etlgue peu adaptée. Nous présentons un

exemple de cette version a la figure 1. Il s’agantener progressivement I'étudiant a dessiner
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sur ce schéma sa propre représentation de sesedtffébuts et de la maniére dont ils

s’organisent, et ce sans le pousser vers unereentaniére de voir les choses contrairement a ce
gue nous faisions dans I'étude expérimentale (tteag). Pour lui permettre de dessiner ainsi sa
propre représentation, il nous semble nécessairprateder par étapes organisées autour des

questions suivantes :

(1) Comment formulerais-tu ton but de formatiorest-a-dire le but que tu poursuis en
choisissant tes études ?

(2) Comment décrirais-tu la personne que tu soebaevenir ? Il peut ici éventuellement

étre proposé a l'étudiant une liste non finie dejgis identitaires que la majorité des gens

poursuivent dans leur vie.

(3) Consideres-tu que ton but de formation puissdribuer a I'un ou l'autre de ces
projets identitaires ? Si oui, lesquels ?

(4) Quelles sont les différentes choses que tu atashréaliser dans les semaines, les
mois qui viennent ? A nouveau, une liste non fikebuts d’action que la majorité des jeunes
poursuivent dans leur vie peut étre proposée adiant. Cette liste, ainsi que celle des projets
identitaires aident I'étudiant a démarrer la foratign de ses buts et évitent la confusion entre ces

deux niveaux d’abstraction que sont les projetstitires et les buts d’action.

(5) Considéres-tu qu’en réalisant I'un ou l'auteeas buts d’action tu pourras progresser
vers ton but de formation ? Si oui, quels sont loets d’action qui contribuent a ton but de
formation ?

Mon idéa

Figure 1. Exemple de schéma pouvant étre proposé a I'étudard le cadre d’'un accompagnement.
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Une fois ces cing questions travaillées, nous swggéd expliquer a I'étudiant un des principes
de fonctionnement de la structure hiérarchiqueus pin monte vers le haut de la pyramide, plus
les buts représentent la personne que I'on soutlaitenir ; vers le bas on retrouve davantage les
actions que l'on souhaite mettre en ceuvre au geatidSur cette base, il s’agit d’inviter
I'étudiant a situer son but de formation dans ue chses du schéma. Ensuite, il lui est proposé
de placer ses différents projets identitaires d¢ lolaction qu’il estime étre liés & son but de
formation chacun dans une des cases du schémagckaprend sens pour lui et de maniere a ce

gu’il puisse dessiner des traits représentantiees.|

Sur cette base, le travail d’accompagnement pdwaoatinuer en amenant I'étudiant a
prendre conscience non seulement que sa représargat une parmi d’autres, mais encore que
les différents aspects de cette représentationgm¢ygouer un rbéle dans le développement d'un
certain engagement envers le but de formation estaun. La maniere dont il se représente son
but de formation, notamment par rapport a ses sbies, est un facteur parmi d’autres qui peut
colorer son souhait de s’engager plus ou moinsdants son projet de formation. Notre objectif
ici n'est certainement pas qu’il change sa représiem, ni son degré d’engagement, mais

simplement qu’il prenne conscience de I'un et datte, ainsi que de leurs potentiels liens.

Un second objectif important de 'accompagnemerst éediants est celui d'aider ceux
qui le souhaitent a travailler sur leur engagemdlaus insistons sur I'importance que cette
demande vienne de la part de I'étudiant. Nous pengae I'on peut décider d’intervenir auprés
d’étudiants avec I'objectif ci-dessus de les amengrendre conscience de certaines choses, mais
pas avec celui de les pousser vers une certainéseggation ou un certain engagement. En effet,
il n'existe pas de représentation ou de niveaugigement idéal de maniere inconditionnelle. Et
méme si cela existait, 'accompagnement ne viseapawoisir a la place de I'étudiant ce qui est
bon pour lui. Cependant, nous devons pouvoir acegmgr un étudiant qui souhaite travailler
sur sa représentation et/ou son engagement. A aoule schéma en forme de pyramide nous
semble utile de ce point de vue. Au départ de peesentation construite selon la procédure

proposée ci-dessus, on peut travailler a la foislsuniveau d’abstraction auquel I'étudiant

formule son but, ainsi que sur le degré avec leijirgegre ce but.

Sur la base des résultats du présent travail, &udiant souhaite renforcer son

engagement envers son but de formation, il sengtessant de travailler avec lui sur le projet
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identitaire qui se cache derriere son choix d’é&udgue cherche-t-il & devenir en choisissant ses
études ? Comment caractériserait-il la personnd quibitionne de devenir en posant son
choix ? Cela lui permettra d’accrocher son projet aiveaux les plus élevés de la structure
hiérarchique. Mais il est surtout intéressant @ediler avec I'étudiant sur la découverte et la
création de liens entre son but de formation etasgres buts. En travaillant sur son but de
formation, il ne fait pas qu'avancer sur ce buntspécifique. Cet avancement peut contribuer a
progresser vers d’autres projets qui lui tiennemo@ur, parfois dans des domaines de sa vie
apparemment fort éloignés. Par ailleurs, pour asasar son but de formation, il est bien sar
nécessaire d’étudier les cours et de réussir lamers, mais d’'autres choses que 'on tente de
faire au quotidien et qui ne sont pas pour autantien direct avec ses études pourraient
également constituer une aide dans cet avancemesndre I'habitude de faire du sport et garder
cette habitude au moment du blocus pour étre etienn& forme et pour évacuer son stress ;
faire un job d’étudiant qui, méme s’il n'est pasngde domaine de son futur métier, peut

développer certaines compétences professionnediesversales...

Cependant, en travaillant sur ces quelques aspleess,important de garder a I'esprit que
la réalité est complexe et que bien d’autres fastgouent leur réle dans I'évolution de cet
engagement. De plus, au vu des résultats obtemsslel@hapitre 4, il semble important, lorsque
I'on réalise ce genre de travail avec I'étudiamt tehir compte du degré d’intégration auquel il se
situe au départ. En effet, si celui-ci entretiam¢ wision de son but de formation comme étant trés
isolé de ses autres projets, nous avons vu quivait étre négatif de 'amener a une formulation
identitaire de son but. Nous suggerons dans ceeg@butot travailler avec I'étudiant sur la mise
en lien de son but de formation avec ses autrgstprd.’intégration étant une dimension que
nous avons postulée développementale, I'accompagmemeut viser a contribuer a son
évolution, en particulier dans les premiéres anméesecondaire ou elle n’est probablement pas
encore suffisamment développée. Avec le développerde lintégration et I'ancrage qui
s’ensuit du but de formation dans la réalité coeckes actions a mettre en ceuvre, on peut

envisager de travailler sur le niveau identitaire.

Apres avoir ainsi présenté notre contribution axdeées objectifs de 'accompagnement
des étudiants dans le cadre de leur transition esupérieur, nous voudrions évoquer une
problématique plus spécifique que nos résultatsygrguégalement aider a accompagner : le
décrochage scolaire. Cette problématique fait éshparticulier au chapitre 8 et aux processus
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de désengagement et de réengagement qui y onb@tééa. Les résultats de ce chapitre nous
semblent contribuer a la réflexion sur 'accompageet de ces jeunes. Nous avons eu l'occasion
a plusieurs reprises de discuter de cet accompamrteavec des professionnels intervenant

auprés des jeunes en décrochage.

Le désengagement d’'un but de formation percu comewenant inatteignable est un
processus qui dans certaines conditions peut étéeessant, en tout cas pour le bien-étre du
jeune. Les résultats présentés devraient aiderrtir stune vision strictement négative du
décrochage, vision qui n'aide probablement paseleng a dépasser ce décrochage. Nous
proposons de le voir, et d’amener le jeune a lg de maniére constructive, comme un processus
qui permet d’avancer. Plus précisément, le déseamgagt est intéressant a notre sens s'il permet
d’'une part d’apprendre des choses sur soi et @aurt d’ouvrir sur un réengagement. Il nous
semble que c’est entre autres a cela que doivéligndes professionnels qui accompagnent les
jeunes en décrochage scolaire. Le schéma que wous groposé d’utiliser ci-dessus peut étre
un média sur lequel travailler avec le jeune poamgformer cet abandon en un apprentissage sur
lui. En dessinant son propre schéma des diffétautis qu’il poursuit dans sa vie et de la place
qu’y occupait son but de formation initial, le jeupeut donner un sens a son désengagement :
visualiser que ce but initial ne correspondait @a&£ qu’il souhaitait devenir dans sa vie, mettre
des mots sur ce qui a pu constituer un obstacle damprogression vers ce but initial... Cette
expérience de décrochage peut alors contribuer\ailer non seulement sur le haut de la
structure hiérarchique (quelle est la personnejgusmuhaite devenir plus tard, ou en tout cas
celle que je ne souhaite pas/plus devenir ?) masi &ur le bas de cette structure (quelles sont
les choses que je souhaite et que je me sens eapgalinettre en ceuvre pour mon projet de
formation, ou du moins celles que je ne souhaitequaque je ne me sens pas capable de mettre

en ceuvre ?).

Outre le fait d’apprendre des choses sur soi, tecddage peut devenir intéressant dans la
mesure ou il prépare au réengagement envers ua pugjet de formation. L'apprentissage sur
soi et le réengagement sont liés bien entenduquestions que le désengagement peut soulever
permettent un apprentissage qui devrait servirase k& un futur ré-accrochage. L'engagement
envers un nouveau projet de formation devrait ad@utant plus de chances de se maintenir
dans le temps et d’aboutir & une certaine réadisati une réflexion est menée sur le sens de ce
nouveau projet pour le jeune, autrement dit surckage de ce projet dans la réalité et les désirs
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qui lui sont propres, réalité et désirs dont il tpeyoir pris conscience entre autres a I'occasisn d
son décrochage. Il s’agit donc d’accompagner legedans son travail d’inscription de son
nouveau projet dans sa structure hiérarchique ¢k diude mise en lien de ce projet avec ses
autres buts. Nous insistons sur ce réengagemejgutheé envers un nouveau projet car nous
avons pu voir, dans le cadre du chapitre 8, qudlvait étre nécessaire que I'abandon
s’accompagne d’un nouvel engagement pour que latighuisse enfin ressentir un mieux-étre.
Si le désengagement permet probablement de retronveertain contréle sur sa vie, en mettant
fin a quelgue chose vers lequel on ne parvient paprogresser, le réengagement est
probablement crucial pour y redonner du sens. Notdmportance d’étre particulierement
prudent quand on intervient auprés de jeunes eroclige scolaire, jeunes qui ressentent bien
souvent un certain mal-étre du moins tant qu’ilssoat pas encore dans un processus de
réengagement. Il se peut que l'utilisation du sché@m soit pas conseillée dans un premier temps
car elle pourrait trop brutalement mettre a plateeidre tres visible ce qui ne fonctionne pas ou
I'absence de souhait pour le futur. Ce schéma pitugtre utilisé aprés d'autres interventions
visant notamment a rétablir I'estime de soi et &sdwr les premiéres lignes d'un nouvel

engagement.

Pour terminer et en lien avec ce que nous vendgagduer, nous souhaitons prendre un
peu de recul par rapport a ces différentes corgidéis formulées concernant 'accompagnement
des jeunes dans le cadre de leur transition dundege vers le supérieur. Ces considérations
dessinent une maniere d’approcher 'accompagnemierjeune parmi de nombreuses autres.
Celle-ci se caractérise notamment par une certimoalisation sur l'individu, I'étudiant en
I'occurrence, sans prendre en compte le contextdiféd, éducatif et social dans lequel celui-ci
évolue. Ce focus est lié au caractere méme de rextherche qui n’étudie pas ce contexte. Le
présent travail mériterait d’étre prolongé en asafy la maniere dont le contexte influence nos
résultats et en tenant compte des lors de sondd@hs les implications pratiques que nous
formulons. Par ailleurs, a notre sens, I'intervemtque nous avons proposée ci-dessus ne prend
vraiment tout son sens qu’inscrite dans un prograrphas large d’accompagnement du jeune en
matiere d’orientation. Nous pensons ici particeigent aux centres Psycho-Médico-Sociaux
(PMS) qui s’efforcent de développer cette visioeardemble de 'accompagnement des éleves en

scolarité obligatoire en intégrant trois axes dwvail : psychologique, médical et social. Les
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centres PMS nous semblent tout particulierementblee a développer une vision large de l'aide
a l'orientation, animée par un programme cohérent.

A plusieurs reprises, nous avons eu l'occasion ideuter de leur travail d’aide a
I'orientation avec des professionnels des centrBkS.PNous présentons brievement notre
maniéere de relire leur travail ainsi que d’'y inggles implications pratiqgues évoquées ci-dessus.
Les professionnels des centres PMS (et cela vast dertainement également pour d'autres
professionnels de l'orientation) nous semblent oiggx leur travail d’aide a I'orientation autour
d’'une conception du choix comme soulevant troisstjaes principales (abordées chacune dans
une mesure plus ou moins grande selon les persatnes circonstances). Premierement, se
pose la question de I'objet du choix que le jeusieagnené a poser a I'approche de la fin du
secondaire : quelle formation, quel métier vaisfmisir ? Cette premiére question renvoie
notamment a I'exploration de I'environnement évagpéar Germeijs et Verschueren (2007) dans
le cadre de leur modele du processus de prisedigi@@vocationnelle (cf. figure 2 — chapitre 1).
Deuxiemement, l'orientation souleve la question siyet du choix : qui est-ce que je suis
aujourd’hui et qu’est-ce que jaimerais devenir &t€ seconde question demande une certaine
exploration de soi. Cette exploration renvoie eléssi & un aspect du processus de choix
développé par Germeijs et Verschueren (2007). iBroisment, se pose la question de la mise en
ceuvre du choix, de sa confrontation a la réaliéelles sont mes compétences et mes difficultés,

quels sont mes qualités et mes défauts, sur queeaquis-je compter ?

Nous proposons de voir les implications pratiquesndtre travail comme se situant
principalement au niveau de la mise en lien deméhds de réponse a ces trois questions, ainsi
que de la visualisation de ces éléments et deaes $ur un seul et méme schéma. Notre travail,
en particulier via la notion d’intégration, poirtenportance de réfléchir aux ponts entre I'objet
du choix (une formation, un métier), le sujet doigh(l'étudiant et ce qu’il souhaite devenir) et la
mise en ceuvre du choix (les moyens qui contribiexda réalisation du choix). Le schéma que
nous avons proposé a la figure 1 offre une base géwelopper cette réflexion, et qui plus est
une base visuelle. Nous pensons que la visualisgtie permet ce schéma, tant des éléments de
réponse aux trois questions ci-dessus que des dptre ces éléments, constitue un apport
important de cet accompagnement que nous propoSate.peut aider I'étudiant a développer
une vue d’ensemble, & prendre conscience de saecwmie¢ a conserver plus longtemps cette
vision en mémoire et a y revenir plus facilemenirda faire évoluer.
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Annexe 1 : Analyses complémentaires sur les donnééis chapitre 3 — étude |.

Méthode

La présente annexe présente les résultats degesalomplémentaires réalisées sur les
données de I'étude | du chapitre 3, mais non ptéserdans ce chapitre. Ces analyses ont été
réalisées pour enrichir la discussion générale. pasicipants et la procédure relatifs a ces
analyses sont donc les mémes que ceux présentgéd'éane | du chapitre 3. Par contre, ces
analyses complémentaires ont nécessité la coristiucet [I'utilisation des mesures

supplémentaires suivantes.
Mesures

Les buts de formation formulés par les étudiantssda cadre de I'étude | du chapitre 3
ont été codés sur deux autres dimensions que delleiveau d’abstraction distinguant lbs

goals desdo goals. Ces deux dimensions sont les suivantes.

Long terme vs court terme.Au T1 et au T2, la formulation donnée par I'étudiarson
but de formation a été codée pour le fait qu'elmglique sur un court terme (les études - ex :
apprendre les langues) ou sur un long terme (leemétex : travailler dans le secteur de la
conception automobile). Si la formulation utiligésr I'étudiant s’applique sur un long terme, elle
est codée 2. Si la formulation du but s’appliquesucourt terme, elle est codée 0. Enfin, si la
formulation comporte des éléments s’appliquantrig lterme et d’autres a court terme, elle est
codée 1.

Général vs spécifiqueAu T1 et au T2, la formulation donnée par I'étundia son but de
formation a été codée pour le fait quelle spécilie pas un domaine de formation ou
professionnel auquel s’applique le but. Si la fdatian utilisée par I'étudiant ne précise pas de
domaine d’application (ex : avoir un métier polyarat), elle est codée 2. Si la formulation du but
est spécifique a un domaine (ex: devenir agentigiatre), elle est codée 0. Enfin, si la

formulation comporte des éléments spécifiant unaloenet d’autres pas, elle est codée 1.

Par ailleurs, les analyses factorielles menéesesudeux mesures du degré d’intégration
prises dans I'étude | du chapitre 3 (une mesur€laet une mesure au T2) montrent que les huit

items mesurant le degré d’intégration (cf. tabl@adu chapitre 3) présentent tous un degré de
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saturation supérieur a .30 sur un méme facteuui<€ekxplique 36.02% de la variance pour la
mesure prise au T1 et 36.15% de la variance poundaure prise au T2. Ceci soutient la
pertinence d'utiliser 'ensemble de ces huit itec@mme indicateurs d’'un méme concept

d’intégration. Ce concept est celui que nous awitisé dans le cadre du chapitre 3.

Cependant, nous avons tout de méme souhaité vaju'dese passait au niveau de ces
analyses factorielles si on les forcgait a extrbgetrois facteurs auxquels on pouvait s’attendre a
vu des trois aspects que nous avons pris en cqopteconstruire notre mesure d'intégration (les
liens partant du but de formation, les liens allas le but de formation, ainsi que les liens sans
précision de direction) (cf. chapitre 2). Les itewisant ces trois aspects de I'intégration saturent
dans ce cas sur des facteurs différents qui camnelgmt effectivement a ces trois aspects. Notons
que pour pouvoir mettre en évidence cette distincéintre ces trois aspects, nous avons dd au
préalable supprimer I'item 8 (cf. tableau 2 du dtrep3), et ce au T1 comme au T2, car il est
manifestement plus différent des autres items wiraa seul sur un facteur. Cet item avait
d’ailleurs également été supprimeé de la mesurdétjnation utilisée dans I'étude Il du chapitre 3
car il provoquait une diminution de I'alpha de Gvaoh. Au T1, six des sept items introduits
dans l'analyse factorielle forcée a trois factesmturent clairement sur des facteurs différents.
Ces items sont présentés ci-dessous en lien aviactieur sur lequel ils saturent. Un des sept
items (I'item 2 du tableau 2 du chapitre 3) sasue plusieurs facteurs simultanément et n'a dés
lors pas été repris pour la construction des sodisateurs du degré d’intégration réalisée ci-
dessous. Au T2, cing des sept items introduits dansalyse factorielle forcée a trois facteurs
saturent clairement sur des facteurs différents.i@ens sont présentés ci-dessous en lien avec le
facteur sur lequel ils saturent. Deux des septdtées items 2 et 3 du tableau 2 du chapitre 3)
saturent sur plusieurs facteurs simultanémentaitrdes lors pas été repris pour la construction

des sous-indicateurs ci-dessous.

Sur la base de ces analyses factorielles, noussasmmstruit trois sous-indicateurs du
degré d'intégration pour chacune des mesures ptees 'étude | du chapitre 3 (au T1 et au T2).
lIs sont présentés ci-dessous.

Liens partant du but. Cette mesure était composée de deux des huit itezsarant le
degré d’intégration (c’est-a-dire les items 1 eluGableau 2 du chapitre 3). Ces deux items sont :

« Il me semble évident que la réalisation de cenbeitpermettra d’étre (de devenir) quelqu’un
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que je souhaite étre (devenir) » et « Ce but reptésbien ce que je suis et mes valeurs ». Ces

deux items sont significativement corrélés auim2 (36 ;p < .001) et au T2r(= .52 ;p < .001).

Liens allant vers le but. Cette mesure était composée de deux autres destdmi
mesurant le degré d’intégration (c’est-a-dire tems 3 et 4 du tableau 2 du chapitre 3). Ces deux
items sont : « Il me semble clair que la réalisatie certaines activités me permettra d’atteindre
ce but » et « Je vois clairement en quoi certagdesschoses que jessaie de faire au quotidien
peuvent m’'aider a atteindre ce but ». Ces deuxsiteomt significativement corrélés au T1=(

.29 ;p <.001). Au T2, l'analyse factorielle nous a anmgeaéupprimer l'item 3 et a n’utiliser que

I'item 4 comme indicateur des liens allant verbug.

Liens sans direction.Cette mesure était composée de deux autres degeimst mesurant
le degré d’intégration (c'est-a-dire les items 5/adu tableau 2 du chapitre 3). Ces deux items
sont : « Pour moi, ce but n’a rien a voir avecdaes buts que je poursuis par ailleurs dans ma
vie » (inversé) et « Ce but et les projets quegai ailleurs dans ma vie (en ce qui concerne ma
vie familiale, mes loisirs, mes amis...) sont deursds bien différentes » (inversé). Ces deux

items sont significativement corrélés au T+ (51;p <.001) et au T2r(= .30 ;p < .001).

Enfin, dans I'étude | du chapitre 3, les 14 iterad’dngagement (cf. tableau 2 du chapitre
3) sont considérés comme indicateurs d’'un mémeegintes analyses factorielles menées sur
les deux mesures de 'engagement prises dans ¢étdd chapitre 3 (une mesure au T1 et une
mesure au T2) montrent que ces 14 items présetaiesitun degré de saturation supérieur a .30
sur un méme facteur. Ce facteur explique 33.01% deariance pour la mesure prise au T1 et
36.20% de la variance pour la mesure prise au T&i Goutient la pertinence d’utiliser

I'ensemble de ces quatorze items comme indicatBursméme concept d’engagement.

Le chapitre 4, quant a lui, a souhaité eétudierimistment deux dimensions de
'engagement : I'engagement absolu et I'engagemeshétif. Afin d’avoir un point de
comparaison avec ce chapitre 4, nous avons appligpéocédure suivie dans ce chapitre aux
données de I'étude | du chapitre 3. Les mesureggdgement de ces deux chapitres utilisent les
mémes items, seul le nombre d’items retenus daaguehchapitre varie quelque peu, certains
items ayant dO étre supprimés pour des raisonsodsistance interne. Par conséquent, nous

avons pu distinguer dans I'étude | du chapitres3items relevant de la dimension relative des
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items relevant de la dimension absolue, et ce Bastules définitions et opérationnalisations de
ces deux dimensions proposees par le chapitre ¢.deex sous-indicateurs d’engagement

suivants ont été construits.

Engagement absolul2 des 14 items mesurant I'engagement (c’est-atdue les items
présentés dans le tableau 2 du chapitre 3, extepttems 7 et 14) ont été utilisés pour mesurer
I'engagement absolu, c’est-a-dire I'engagement’@éediant envers son but de formation, sans
comparaison avec ses autres buts. Deux exemplkesnd’isont : « Je pense que je vais rester
engagé(e) envers ce but quoi qu'il arrive; je nerad pas le laisser tomber » et « Je souhaite
faire beaucoup d'efforts, au-dela de ce que lijabltude de faire, pour atteindre ce but ». Au T1,

I'alpha de Cronbach a une valeur de .84 ; au Téstilde .86.

Engagement relatif. Deux des 14 items mesurant I'engagement (c’'estelds items 7
et 14 du tableau 2 du chapitre 3) ont été utilp@sr mesurer 'engagement relatif, c’est-a-dire
I'engagement de I'étudiant envers son but de famnaen comparaison avec ses autres buts. Ces
deux items sont : « Je suis plus déterminé(e) aspoue d'autres buts que celui-la » et « Je ne
suis pas prét(e) a faire plus d'efforts pour cequ&t pour d'autres que je poursuis par ailleurs ».
Ces deux items sont significativement corrélés ayr= .27;p < .001) et au T2r(= .28 ;p <
.001).

Résultats

Les résultats des analyses complémentaires réslisdr les données de I'étude | du
chapitre 3 sont présentés ci-dessous. Tout d’abetdbleau 1 rapporte une analyse de fréquence

réalisée sur la variable « niveau d’abstraction ».

Tableau 1.Analyse de fréquence sur la variable « niveau drabson ».

Fréquence T1 Fréquence T2

Begoals (code = 2) 17.9% 17.2 %
Combinaison dée goals etdo goals (code = 1) 22.3% 20.9 %
Do goals (code = 0) 59.9 % 61.8 %
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Quant au tableau 2 (réparti sur deux pages), g8gmi& toutes les corrélations (coefficients de
Spearman) deux a deux entre les mesures constdaitesle cadre de I'étude | du chapitre 3 et

celles construites a posteriori et présentées cizttes annexe.
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Tableau 2.Corrélations entre les mesures présentées dahapére 3 (étude I) et les mesures présentéescgtiesannexe.

Indices M

ET

10

11

12

13

14

15

16

17

18

19

1. Niveau 0.58
d’abstraction
T1

2. Long terme 1.26
Vs court terme
Tl

3. Généralvs 0.57
spécifique T1

4. Degré 3.78
d’intégration
T1

5. Liens partant 4.19
dubutT1

6. Liens allant 3.90
vers le but T1

7. Liens sans 3.55
direction T1

8. Engagement 4.04
envers le but
T1

9. Engagement 4.07
absolu T1

10. 3.86
Engagement
relatif T1

0.78

0.77

0.83

0.55

0.68

0.70

1.00

0.49

0.51

0.75

1.00

40+

_.26***

.08*

X 13***

-.03

.06

2%

A1

.07*

1.00

-.02

.06

.09**

.01

.05

.02

.01

.05

1.00

.00 1.00

-12*  65**  1.00

.02 .69 347 1.00

.05 77 31 347 1.00

-07  A41¥r 39¥* 30 26> 1.00

-.06 .40 38¥*  30**  24%%  Q8F*

-08* [ 30%*  27%¥*  20%%* 23 64%*

1.00

4gr

1.00
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Tableau 2 (suite).Corrélations entre les mesures présentées dahgpére 3 (étude I) et les mesures présentéescetiesannexe.

Annexe 1

Indices M ET 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19
11. Niveau 0.55 0.77 .24 05 -.25%*  -.03 .02 -.04 -.03 .08 .07 .07 1.00
d’abstraction T2
12. Longtermevs 1.40 0.75 .07 A5% - 156% .02 .07 .05 -.01 .03 .03 .01 .33**  1.00
court terme T2
13. Général vs 0.86 0.94 =11+ .05 .39%** -.01 -.05 -.04 .01 -.10 -.09 -07 -37* -06 1.00
spécifique T2
14. Degré 3.80 0.51 13* .06 .05 A4FRE QFRx 3ZwAk ZFxEE ZErHR ZTR 1T .07 A1* .06 1.00
d’intégration T2
15. Liens partant  4.09  0.67 12* .10* -.02 \38*F% 3QFrx  DgEFRk 1 Qxkx ZT7rEk QTR 16%F .06 .09* .01 .72** 1.00
du but T2
16. Liens allant 3.77 0.88 .05 -.03 .00 .16%* .06 A7+ A3F 200 240 .02 .06 .03 .07  55*** 20%* 100
vers le but T2
17. Liens sans 3.32 0.84 .02 .03 .05 32%*% 12* 6% 33 16%* 15% 13** .03 09* .00 .68*** 27%*  19** 100
direction T2
18. Engagement 3.87 0.54 13 .05 .00 30%FF 19FF* D4xHk 1 8xkk GAXKE BEERR Dk .09* 04 -.01 .46%* A3xx 32%% 22%*  1.00
envers le but T2
19. Engagement 3.92  0.56 13%* .05 .02 209%Fk 18%x  3FAk ] T7xER GZxkk BhERk ] @R .08 .02 00  46% 42% 3% 2% ggx* 100
absolu T2
20. Engagement 3.61  0.78 A1 .03 -.06 215 19%*  DQxEx A1x 0 3% 345k 27 .09* .08  -.06 .29%* 28%*  17**  18%* g5¥*  51** 1.00

relatif T2
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Annexe 2 : Analyses complémentaires sur les donnédis chapitre 3 — étude |I.

Méthode

La présente annexe détaille les résultats deysmagmlcomplémentaires réalisées sur les
données de I'étude Il du chapitre 3, mais non pitéss dans ce chapitre. Ces analyses ont été
réalisées pour enrichir la discussion générale. pasicipants et la procédure relatifs a ces
analyses sont donc les mémes que ceux présented'@ade Il du chapitre 3. Par contre, ces
analyses complémentaires ont nécessité la cornstiucet [l'utilisation des mesures

supplémentaires suivantes.
Mesures

Les buts de formation formulés par les étudiantssda cadre de I'étude Il du chapitre 3
ont été codés sur deux dimensions autres que delleiveau d’abstraction distinguant lbe

goalsdesdo goals Ces deux dimensions sont les suivantes.

Long terme vs court terme.La formulation donnée par I'étudiant & son butakeniation
a été codée pour le fait qu'elle s’applique surconrt terme (les études - ex : apprendre les
langues) ou sur un long terme (le métier - ex vditker dans le secteur de la conception
automobile). Si la formulation utilisée par I'étadi s’applique sur un long terme, elle est codée
2. Si la formulation du but s’applique sur un cderime, elle est codée 0. Enfin, si la formulation

comporte des éléments s’appliqguant a long terndaetres a court terme, elle est codée 1.

Général vs spécifiquelLa formulation donnée par I'étudiant & son bufatenation a été
codée pour le fait qu'elle spécifie ou pas un domaie formation ou professionnel auquel
s’applique le but. Si la formulation utilisée patlidiant ne précise pas de domaine d’application
(ex : avoir un métier polyvalent), elle est codéeskla formulation du but est spécifique a un
domaine (ex : devenir agent publicitaire), elle@siée 0. Enfin, si la formulation comporte des

éléments spécifiant un domaine et d’'autres pasgest codée 1.
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Par ailleurs, I'analyse factorielle menée sur lssune du degré d’intégration prise dans
I'étude 1l du chapitre 3 montre que les sept ittmssurant le degré d'intégration (cf. tableau 2
du chapitre 3) présentent tous un degré de saioratipérieur a .30 sur un méme facteur (seul
l'item 1 présente une saturation Iégerement infigeie .24). Ce facteur explique 36.96% de la
variance. Ceci soutient la pertinence d'utilisenBemble de ces sept items comme indicateurs
d’'un méme concept d’intégration. Ce concept estiaple nous avons utilisé dans le cadre du

chapitre 3.

Cependant, nous avons tout de méme souhaité vaju'dese passait au niveau de ces
analyses factorielles si on les forcgait a extrhgetrois facteurs auxquels on pouvait s'attendre a
vu des trois aspects que nous avons pris en cqopteconstruire notre mesure d’intégration (les
liens partant du but de formation, les liens allaas le but de formation, ainsi que les liens sans
précision de direction) (cf. chapitre 2). Les itewisant ces trois aspects de l'intégration saturent
dans ce cas sur des facteurs difféerents qui canegmt effectivement a ces trois aspects. Cing
des sept items introduits dans I'analyse facta@i@rcée a trois facteurs saturent clairement sur
des facteurs différents. Ces items sont préseiv@dsssous en lien avec le facteur sur lequel ils
saturent. Deux des sept items (les items 2 et talleau 2 du chapitre 3) saturent sur plusieurs
facteurs simultanément et n'ont dés lors pas gésr@our la construction des sous-indicateurs

du degré d’'intégration réalisée ci-dessous.

Sur la base de cette analyse factorielle, nous saconstruit trois sous-indicateurs du

degré d'intégration. lls sont présentés ci-dessous.

Liens partant du but. Cette mesure était composée de deux des septriteswgant le
degré d'intégration (c’est-a-dire les items 1 eluGableau 2 du chapitre 3). Ces deux items sont :
« Il me semble évident que la réalisation de cenbeitpermettra d’étre (de devenir) quelqu’un
que je souhaite étre (devenir) » et « Ce but reptésbien ce que je suis et mes valeurs ». Ces

deux items sont significativement corrélés (.55 ;p < .001).

Liens allant vers le but.Cette mesure était composée d’'un autre des sep it@esurant

le degré d’intégration (c’est-a-dire l'item 4 dbksau 2 du chapitre 3). Cet item est : « Je vois

' Pour rappel, I'item 8 du tableau 2 du chapitre &é supprimé dans cette étude car il diminuaitdélifé de la
mesure.
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clairement en quoi certaines des choses que jeskaifaire au quotidien peuvent m’aider a
atteindre ce but ».

Liens sans direction. Cette mesure était composée de deux autres desitsays
mesurant le degré d’intégration (c’est-a-dire temis 5 et 7 du tableau 2 du chapitre 3). Ces deux
items sont : « Pour moi, ce but n'a rien a voirales autres buts que je poursuis par ailleurs
dans ma vie » (inversé) et « Ce but et les prajatsjai par ailleurs dans ma vie (en ce qui
concerne ma vie familiale, mes loisirs, mes amisont deux choses bien différentes » (inversé).

Ces deux items sont significativement corrétés (30;p < .001).

Dans I'étude Il du chapitre 3, les 14 items de dagement (cf. tableau 2 du chapitre 3)
sont considérés comme indicateurs d’'un méme conc@pialyse factorielle menée sur ces items
montre gu’ils présentent tous un degré de saturatigpérieur a .30 sur un méme facteur. Ce
facteur explique 39.86% de la variance. Ceci sotfe pertinence d'utiliser 'ensemble de ces

14 items comme indicateurs d’'un méme concept d gament.

Le chapitre 4, quant a lui, a souhaité eétudierimistment deux dimensions de
'engagement : I'engagement absolu et I'engagemestatif. Afin d’avoir un point de
comparaison avec ce chapitre 4, nous avons applégpéocédure suivie dans ce chapitre aux
données de I'étude Il du chapitre 3. Les mesuresgsigement de ces deux chapitres utilisent les
mémes items, seul le nombre d’items retenus daaguehchapitre varie quelque peu, certains
items ayant d0 étre supprimés pour des raisonsodsistance interne. Par conséquent, nous
avons pu distinguer dans I'étude 1l du chapitregitems relevant de la dimension relative des
items relevant de la dimension absolue, et ce Bastules définitions et opérationnalisations de
ces deux dimensions proposees par le chapitre ¢.deex sous-indicateurs d’engagement

suivants ont été construits.

Engagement absolul2 des 14 items mesurant I'engagement (c’est-atdue les items
présentés dans le tableau 2 du chapitre 3, extepttems 7 et 14) ont été utilisés pour mesurer
I'engagement absolu, c’est-a-dire 'engagement’@éediant envers son but de formation, sans
comparaison avec ses autres buts. Deux exemplkesnd’isont : « Je pense que je vais rester

engagé(e) envers ce but quoi qu'il arrive; je nergad pas le laisser tomber » et « Je souhaite
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faire beaucoup d'efforts, au-dela de ce queljiabltude de faire, pour atteindre ce but ». L’alpha
de Cronbach a une valeur de .85.

Engagement relatif. Deux des 14 items mesurant I'engagement (c’'estelds items 7
et 14 du tableau 2 du chapitre 3) ont été utilp@sr mesurer 'engagement relatif, c’est-a-dire
'engagement de I'étudiant envers son but de faonaten comparaison a ses autres buts. Ces
deux items sont : « Je suis plus déterminé(e) aspoue d'autres buts que celui-la » et « Je ne
suis pas prét(e) a faire plus d'efforts pour cequ&t pour d'autres que je poursuis par ailleurs ».
Ces deux items sont significativement corrétés (23;p < .001).

Dans I'étude Il du chapitre 3, les deux items daportance (cf. tableau 2 du chapitre 3)
sont considérés comme indicateurs d’'un méme conc@pialyse factorielle menée sur ces items
montre qu’ils présentent un degré de saturatio®rseyr a .30 sur un méme facteur. Ce facteur
explique 84.73% de la variance. Ceci soutient ldimence d’utiliser ces deux items comme

indicateurs d’'un méme concept d’importance.

Le chapitre 4, quant a lui, a souhaité eétudierirmistment deux dimensions de
'importance : I'importance absolue et I'importanaelative. Afin d’avoir un point de
comparaison avec ce chapitre 4, nous avons applégpéocédure suivie dans ce chapitre aux
données de I'étude Il du chapitre 3. Les mesurgspdirtance utilisées dans ces deux chapitres
utilisent exactement les mémes items. Le chapiag@rbposé de dissocier ces deux items comme

Suit.

Importance absolue.Un des deux items mesurant I'importance (I'itemultableau 2 du
chapitre 3) a été utilisé pour mesurer I'importaraiesolue, c’est-a-dire I'importance que
I'étudiant accorde a son but de formation, sansparaison avec ses autres buts. Cet item est le

suivant : « Ce but est extrémement important paairm

Importance relative. Un des deux items mesurant I'importance (I'itemw2tableau 2 du
chapitre 3) a été utilisé pour mesurer I'importanedative, c’est-a-dire l'importance que
I'étudiant accorde a son but de formation, en coaipan a ses autres buts. Cet item est le

suivant : « Poursuivre ce but est la chose laiphp®rtante pour moi ».
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Enfin, une mesure prise dans le cadre de I'étude khapitre 3, mais non présentée dans
ce chapitre, est la suivante.

Difficulté percue du but. Un item mesurait la perception qu’a I'étudiant dedifficulté

de son but de formation. Cet item est le suivanf\ctuellement, atteindre ce but me semble étre
.. ». |l est évalué par I'étudiant sur une échellett a 5 points allant de T(es facilg¢ a 5 (Tres
difficile). Dans la discussion, nous avons distingué lediats qui percoivent leur but de
formation comme difficile a atteindre des étudiaqgts le percoivent comme facile ou d’'un
niveau moyen de difficulté. Pour ce faire, nousrsvoonsidéré que les étudiants se positionnant
de 1 a 3 a l'item de difficulté percue percevailenr but de formation comme facile ou d’'un
niveau moyen de difficulté. Quant aux étudiants sgiipositionnaient a 4 ou a 5 a l'item de
difficulté pergue, nous avons considéré qu'ils peaient leur but de formation comme difficile &
atteindre.

Résultats

Les résultats des analyses complémentaires réslisdér les données de I'étude 1l du
chapitre 3 sont présentés ci-dessous. Tout d’abetdbleau 1 rapporte une analyse de fréquence

réalisée sur la variable « niveau d’abstraction ».

Tableau 1.Analyse de fréguence sur la variable « niveaugdtalbtion ».

Fréquence
Be goalg(code = 2) 23.6 %
Combinaison dée goalsetdo goals(code = 1) 13.4 %
Do goals(code = 0) 63 %

Ensuite, la figure 1 présente le graphique X-Yaleelation entre le sentiment d’efficacité
personnelle a I'égard du but et 'engagement enseitsut.
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Figure 1. Graphique -Y de la reltion entre le sentiment d'efficacité personnell€artgagemen

Enfin, le tableau 2 (réparti sur deux pages) pitesemtes les corrélations (coefficients de
Spearman) deux a deux entre les mesures constdaitessle cadre de I'étude Il du chapitre 3 et

celles construites a posteriori et présentees ciztts annexe.
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Tableau 2.Corrélations entre les mesures présentées dahapire 3 (étude Il) et les mesures présentéesaddiesannexe.

Annexe 2

Indices M ET 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12

13

14

15

1. Niveau 0.61 0.84 1.00
d’abstraction

2.Longtermevs 1.09 0.87 .57*** 1.00
court terme

3. Général vs 0.86 0.98 -53** -49*** 1.00
spécifique
4. Degré 3.58 0.47 .07 .10 -11 1.00

d’intégration

5. Liens partant du 4.07 0.61 .25***  13* -22** 67*** 1.00

but

6. Liens allant vers 3.70 0.83 .05 -.05 -.06 B56x**  37***  1.00

le but

7. Liens sans 2.80 0.87 -.06 .05 .00 .64*** A2 .06 1.00
direction

8. Importance du 6.72 1.51 .19** .15~ -09  .39%* A7 27 04 1.00
but

9. Importance 7.33 1.47 .19* 13 -05 .36 43%* 20%* (02 .88*** 1.00
absolue

10. Importance 6.12 1.83 .14* .14~ -09  .34%*  42%x  21** 05 .93*** 65*** 1.00
relative
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Tableau 2 (suite).Corrélations entre les mesures présentées dahapitre 3 (étude 1) et les mesures présentégessts.

15

Indices M ET 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14
11. Sentiment 3.63 054 .03 -01 -01 .32%%* 30%** | 43%** 03 .24%** | 30*** .18 1.00
d’efficacité
personnelle a I'égard
du but
12. Difficulté percue 3.32 0.69 .04 .00 -.01 .00 -.01 -08 .01 -.03 -.09 .00.49%* 1.00
du but
13. Engagement 411 0.49 .19** .15* -13 .33%* 42*%%* | 32%* .02 .63*** .60*** G5+ IJ7+x* 02 1.00
envers le but
14. Engagement absol4.15 0.49 .17** .13 =11 .34%%F 43F 33*** .03 .64*** 63*** 55 40*** 01 .97*** 1.00
15. Engagement relatif 3.840.81 .19** 21** -15% | 19* 24*%*  14* 02 .37** 20%*  3Err* 13* .07 .71** 55** 1.00
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Annexe 3 : Analyses complémentaires sur les donnédis chapitre 4.

Méthode

La présente annexe détaille les résultats deysmagmlcomplémentaires réalisées sur les
données du chapitre 4, mais non présentées dattmpére. Ces analyses ont été réalisées pour
enrichir la discussion générale. Seules les donré&sdtées avant manipulations font I'objet de
ces analyses complémentaires. En effet, ces domoésssemblent les plus pertinentes pour les
comparaisons que nous souhaitons faire avec leitohep car elles sont dénuées de toute
influence liée aux manipulations en question. Lestigipants et la procédure relatifs a ces
analyses sont donc les mémes que ceux présentédedahapitre 4. Par contre, ces analyses
complémentaires ont nécessité la construction wili$ation des mesures supplémentaires

suivantes.
Mesures

Les buts de formation formulés par les étudiantssda cadre du chapitre 4 ont été codés
sur une autre dimension que celle du niveau d'abbn distinguant lebe goals desdo goals.

Cette dimension est la suivante.

Long terme vs court terme (listal vs proximal). La formulation donnée par I'étudiant a
son but de formation a été codée pour le fait ¢pr'ghapplique sur un court terme (les études -
ex : apprendre les langues) ou sur un long termen@tier - ex : travailler dans le secteur de la
conception automobile). Si la formulation utiligésr I'étudiant s’applique sur un long terme, elle
est codée 2. Si la formulation du but s’appliquesucourt terme, elle est codée 0. Enfin, si la
formulation comporte des éléments s’appliquantrg lterme et d’autres a court terme, elle est

codée 1.

Par ailleurs, dans le chapitre 4, nous avons prisampte la distinction proposée par
Bardi, Lee, Hofmann-Towfigh et Soutar (2009) ené® dimensions absolue et relative et avons
appliqué cette distinction a notre mesure de I'gegzent. Des lors, dans ce chapitre,
'engagement absolu et I'engagement relatif ont étadiés séparément, aucune mesure
d’engagement global n’a été construite. Afin d’awa point de comparaison avec le chapitre 3
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ou seule cette mesure d’engagement global a digéatinous avons regroupé tous les items

d’engagement utilisés dans le chapitre 4 avant pogations en un seul indicateur.

Engagement envers le butgoal commitment). Les six items mesurant 'engagement
absolu avant manipulation (ex : « Je me sens trgage(e) dans la poursuite de ce but » ; « Il est
facile pour moi d’arréter de penser a ce but »€igg)) et I'item mesurant I'engagement relatif
avant manipulation (« Je suis prét(e) a faire plefforts pour ce but que pour d’autres que je
poursuis par ailleurs ») ont été utilisés pour mesliengagement envers le but. L'alpha de

Cronbach relatif a ces sept items a une valeuréle .

Résultats

Les résultats des analyses complémentaires résl@é les données du chapitre 4 sont
présentés ci-dessous. Tout d’abord, le tableapdorée une analyse de fréquence réalisée sur la

variable « niveau d’abstraction abtraction level).

Tableau 1.Analyse de fréquence sur la variable « niveauddtabtion » (abstraction level).

Fréquence
Be goals (code = 2) 18 %
Combinaison dée goals etdo goals (code = 1) 23 %
Do goals (code = 0) 59 %

Quant au tableau 2, il présente les corrélations dedeux entre toutes les mesures prises
avant manipulations, non seulement celles conefuians le cadre du chapitre 4 mais aussi
celles construites a posteriori et présentées @apsesente annexe. Ce tableau est présenté en

anglais pour en faciliter la comparaison aveclidet@u 4 du chapitre 4.
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Tableau 2.Correlations between scales before manipulatithresscales presented in chapter 4 and the onenpedse this appendix).

Variables M S D) 1 2 3 4 5 6
1. Abstraction level (BM) 0.59 0.78 1.00
2. Distal vs proximal (BM) 1.43 0.82 29*F* 1.00
3. Degree of integration (BM) 3.49 0.94 .01 .03 1.00
4. Goal commitment (BM) 4.01 0.55 6% .08 345 1.00
5. Absolute commitment (BM) 4.04 0.58 5% .07 32%* Q7 1.00
6. Relative commitment (BM) 3.85 0.90 .09* .07 23** S50*** 29*F* 1.00

! before manipulation
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Annexe 4 : Approche plus large des antécédents disix de I'engagement :

Premiers résultats.

En suivant le modéle de Hollenbeck et Klein (198%,impacts, sur 'engagement envers
un but de formation, de six des antécédents dislaue modéle ont été testéSes antécédents
sont supposés influencer I'engagement par l'intelieige d’'un des deux antécédents proximaux,
que sont la valeur pergue et les attentes de téugsiant d’étudier ces antéceédents distaux, une
réflexion a été menée sur leur pertinence dan®idegte des buts personnels. En effet, pour
rappel, le modele de Hollenbeck et Klein (1987)t& développé sur la base d’études menées
principalement dans un contexte organisationneldes buts assignés de I'extérieur. Seul un des
six antécedents distaux présentés dans cette annagea semblé devoir étre quelque peu adapté
au contexte des buts personnels. Il s’agit dedegdent « soutien du supérieur ». Celui-ci a été
traduit dans notre contexte en «soutien sociatovgnant de I'entourage de I'étudiant. La
méthodologie employée pour I'étude de ces six @digats distaux, ainsi que les résultats
obtenus, sont présentés ci-deséol®us y faisons référence dans le cadre des miape de

recherche de la discussion générale de la these.

Méthode
Participants
Les données ont été récoltées auprés de 299 a@eévesrniere année de I'enseignement

secondaire de transition répartis dans cinq éctéeta Communauté Francaise de Belgique.

Parmi ceux-ci, on compte 45.5% de garcons et 5H@%les (3.3% de données manquantes).

1 Dans cette annexe, nous ne présentons en eftet premier apercu des résultats de notre apprétdrgie des
antécédents. D'autres facteurs que ceux préseritésti été mesurés, en accord avec le modeéle derieick et
Klein (1987). Leur analyse fera I'objet de futumsblications.

2 Nous tenons a remercier notre mémorante, NatRalland, pour sa grande contribution au travail déecte et
d’analyse des données présentées dans cette annexe.
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Procédure

L’étude a été menée entre mars et avril 2010. sagign s’est déroulée classe par classe.
Apres une breve explication donnée par le chercHesréleves étaient invités a répondre a un
questionnaire auto-rapporté. Cela leur prenaitrenvRO minutes. Une fois les questionnaires
remplis, les éléves avaient I'occasion de poserslé@ventuelles questions sur la recherche a

laguelle ils avaient participé.

Mesures

La majorité des items du questionnaire ont été ndessur des échelles de Likert a cinq
points, allant de 1p@s du tout d’accorda 5 (out a fait d’accord. Ces items se rapportaient au
but de formation de I'étudiant. En effet, en déldatquestionnaire, il était demandé a chaque
participant d’'indiquer dans quel programme d’étudlesomptait s’inscrire I'année suivante et
d’écrire le but qu'il poursuivait en s’inscrivantaits ces études. Nous présentons ci-dessous
certains des indices construits sur la base des it questionnaire.

Engagement 14 items ont été utilisés pour mesurer le degréngigement des
participants envers leur but de formation (ex e ®«duhaite faire beaucoup d'efforts, au-dela de
ce que j'ai I'nabitude de faire, pour atteindrédbae» et « Il n'en faudrait pas beaucoup pour me
faire abandonner ce but » (inversé)). L’alpha denBach relatif a ces 14 items a une valeur de
.86.

Antécédents proximaux de I'engagement.

Valeur percue Ce concept a été mesuré au moyen de 23 items«dixest important
pour moi de parvenir a atteindre ce but » et «@d&ve que le travail que je vais devoir investir
pour atteindre ce but est trop important » (invgrdéalpha de Cronbach relatif a ces 23 items a
une valeur de .84.

Attentes de réussitéCe concept a été mesuré au moyen de 13 items«(@g suis sdr(e)
de pouvoir atteindre ce but » et « Je pense quaigeavoir des difficultés a gérer mon stress dans

la poursuite de ce but » (inversé)). L’alpha demBaxh relatif & ces 13 items a une valeur de .83.
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Antécédents distaux de I'engagement.

Caracteéere public Ce concept a été mesuré au moyen de deux itene (edjorité des
personnes importantes a mes yeux est au couragtuldss que j'ai I'intention de suivre I'année
prochaine » et « La majorité des personnes impi@sad mes yeux est au courant de mon projet
professionnel »). L’alpha de Cronbach relatif aadesx items a une valeur de .81.

Autodétermination.Cette mesure est composée de quatre items (e pauisuis ce but
d’abord pour mon propre intérét et le plaisir quié procure » et « Je poursuis ce but parce que
quelqu’un d’autre le veut ou pense que je deveolursuivre ou parce que la situation I'exige »
(inverse)). L’alpha de Cronbach relatif & ces quéagms a une valeur de .68.

Besoin de réussiteCette mesure a été prise au moyen de quatre ims(De maniére
générale, il est important pour moi de poursuives duts » et « Généralement, je préfere
poursuivre des buts plutdt faciles a atteindrenwg(is€)). L'alpha de Cronbach relatif a ces quatre
items a une valeur de .67.

Soutien sociall10 items ont été utilisés afin d’évaluer le sousewial (ex : « Je me sens
soutenu(e) par mon entourage en ce qui concernepnaget d’études et de métier » et « Je peux
demander de I'aide a mon entourage lorsque je réreeane difficulté dans la poursuite de mon
projet »). L’alpha de Cronbach relatif & ces 1éngea une valeur de .89.

Estime de s0il0 items ont été utilisés afin d’évaluer 'estime sbi (ex : « Je pense que
je suis une personne de valeur, au moins égalienporte qui d’autre » et « Je sens peu de raison
d’étre fier(ére) de moi » (inverse)). L’alpha deo@bach relatif a ces 10 items a une valeur de
.85.

Lieu de contréleCe concept a été mesuré au moyen de sept items<«(@Er qui m’arrive
dans le futur dépend principalement de moi » et re) sais presque rien faire pour changer des
choses importantes de ma vie » (inversé)). L'alpbaCronbach relatif a ces sept items a une

valeur de .74.

389



Annexe 4

Résultats

Analyse corrélationnelle

Les corrélations deux a deux entre les neuf indéitediés dans la présente annexe sont

présentées dans le tableau 1.

Tableau 1.Corrélations entre les neuf indices étudiés damsdsente annexe.

M ET 1 2 3 4 5 6 7 8 9

1. Engagement 3.81 0.60 1.00

2. Valeur 4.04 0.44 .61** 1.00

pergue

3. Attentes de  3.52 0.53 .49** .39** 1.00

reussite

4. Caractere  4.27 0.94 .45 34** 15* 1.00
public

5. Auto- 4,15 0.84 .29** 45 13* .15* 1.00

détermination

6. Besoinde 3.74 0.60 .44* .36** .35* .08 .09 1.00

réussite

7. Soutien 4,16 0.64 .29** 39** 21** 36** .28 .13* 1.00

social

8. Estime de 3.79 0.61 .23** 22* 48+ 03 .13* .22** .15** 1.00

soi

9. Lieu de 3.73 0.59 .35* .34** 40* .18* .28** .27* 35 52* 1.00

controle
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Analyse des modeles médiationnels

Annexe 4

La procédure de Baron et Kenny (1986) a été wtlipéur tester les six modeles

médiationnels supposés transmettre l'influencestbeantéceédents distaux sur 'engagement, par
l'intermédiaire de la valeur percue ou des attedieséussite. Les figures 1 & 6 présentent les

résultats de ces analyses. Comme l'indiquent gesds, les six médiations postulées sur la base

du modéle de Hollenbeck et Klein (1987) ont éte ficontes, soit partiellement, soit

complétement.

B=.33 B=.57
(p < .001 Valeur pergue (p < .001
Caractere public Engagement
B=.45 B=.25
(p<.001 (p<.001

Figure 1. Médiation partielle de I'impact du caractéere palslir I'engagement par la valeur pergue.

B=.45 val B=.65
(p < .001 aleur pergue (p < .001
Autodétermination Engagement
B=.29 =-.00
(p<.001 (ng)

Figure 2. Médiation compléete de I'impact de I'autodétermioatsur 'engagement par la valeur percue.

B=.36 B=.57
(p < .001 Valeur pergue (p < .001
Besoin de réussite) Engagement
B=.44 B=.23
(p<.001 (p <.001

Figure 3. Médiation partielle de I'impact du besoin de rétgssur 'engagement par la valeur pergue.
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B=.20
(p<.001

Soutien social

Attentes

B = .45
(p<.001

Engagement

B=.29
(p<.001

B=.20
(p<.001

Figure 4. Médiation partielle de I'impact du soutien sodal 'engagement par les attentes de réussite.

B =.49
(p<.001

Estime de soi

Attentes

(p<.001

Engagement

B=.23
(p<.001

Bp=-.02
(ns)

Figure 5. Médiation compléete de I'impact de I'estime de s@i I'engagement par les attentes de réussite.

B =.40 A B=.42
(p < .001 ttentes (p < .001
Lieu de contrdle Engagement
p=.35 p=.19
(p<.001 (p<.001

Figure 6. Médiation partielle de I'impact du lieu de con&&lur I'engagement par les attentes de réussite.

392



Annexe 5 : Etude expérimentale des antécédents dengagement — design 3 x 3 :

Premiers résultats.

La présente étude expérimentale constitue unei@rertentative d’étudier les antécédents
de I'engagement dans le cadre d'un design expéetah8nniveau d’abstraction éleve, faible ou
contréle) x 3 (intégration, non intégration ou citiedh contrble). Cette étude est tres similaire a
celle présentée dans le chapitre 4 de la thesenddification principale consiste en I'ajout de
conditions contrdles. Les quelques autres diff@enméthodologiques sont explicitées ci-
dessous. La présente annexe explique les princigguttats obtenus dans cette étude, résultats
gue nous évoquons dans le cadre des perspectivexiterche de la discussion générale de la

these.

Ces résultats ne sont présentés qu’a titre compliéxine du présent travail de thése. lls
nécessitent d’étre plus amplement discutés dawades de futures publications. Mentionnons
simplement ici deux limites importantes de ces ltéss Premiérement, certaines des mesures
utilisées comportent tres peu d’items, voire un #em. Ceci est di au temps limité dont nous
avons pu disposer pour faire passer le questiani@ircette étude auprés des éléves de derniere
année du secondaire. Deuxiemement, les influendsssnen évidence présentent des tailles
d’effet relativement petites. Nous pensons qu’rageintéressant de mettre en place une étude
intervention qui réutiliserait les manipulationsrdidppées dans nos études expérimentales, mais
les appliquerait sur plusieurs sessions réparaes te temps et en utilisant différents média. En
ayant ces limites a l'esprit, nous présentons léghate et les résultats de la présente étude

experimentale.
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Méthode

Participants

Les données ont été récoltées auprés de 1203 éewidsrniere année de I'enseignement
secondaire de transition répartis dans 12 écolés @emmunauté Francaise de Belgique. Parmi

ceux-ci, on compte 40.8% de garcons et 42.7% lds {{16.5% de données manquantes).

Procédure

Cette étude expérimentale a été menée entre fétriavril 2009. La procédure est trés
semblable a celle développée dans le cadre delégitesentée dans le chapitre 4. La principale
différence consiste en I'ajout de conditions colesésur chacune des deux manipulations afin
d’obtenir un design expérimental 3 (niveau daldiom éleve, faible ou contrdle) x 3
(intégration, non intégration ou condition contjolee tableau 1 présente les neuf conditions

expérimentales ainsi construites.

Tableau 1.Conditions expérimentales.

Manipulation de l'intégration

Intégration Contréle Non intégration
Manipulation Elevé Conditiora Conditionf Conditionb
du niveau R N N -
d’abstraction Controle Conditiorgy Conditione Conditionh
Faible Conditiorc Conditioni Conditiond

Les taches demandées aux étudiants dans les omsdifib, c et d étaient exactement
identiques a celles demandées aux étudiants damgiddre conditions expérimentales de I'étude
présentée dans le chapitre 4. La tache relatieeraanipulation de I'abstraction est détaillée au
tableau 1 du chapitre 4. Celle relative a la mdaimn de l'intégration est détaillée au tableau 2
du chapitre 4. Avant ces manipulations, les étudialevaient se positionner sur les mesures
suivantes : niveau d’abstraction, degré d’intégrgtiengagement absolu, engagement relatif et

engagement comportemental. Aprés les manipulatilass,mesures suivantes étaient prises :
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niveau d’abstraction, degré d’intégration, impocgrmabsolue, importance relative, engagement

absolu, engagement relatif et adhésion au schéma.

Les cing autres conditions ne different de cesrquadnditions qu’au niveau des taches
relatives aux manipulations. Ainsi, dans la coodi®, entre les deux ensembles de mesures, les
étudiants réalisaient une tache contréle (ils dmtalire un texte de trois pages extrait d’'une
nouvelle littéraire et répondre a quelques questgur ce texte). Dans la conditinentre les
deux ensembles de mesures, les étudiants réatidaieliche relative a la manipulation de
I'abstraction, tache qui avait pour but qu’ils atlog une formulation abstraite de leur but de
formation (be goal) puis réalisaient la tache contrdle. De maniémlaire, dans la condition
les étudiants réalisaient la tache relative a laipudation de I'abstraction, tache qui avait cette
fois pour but gu’ils adoptent une formulation carterde leur but de formatidado goal) puis
réalisaient la tache contrble. Dans la conditgpnentre les deux ensembles de mesures, les
étudiants réalisaient la tache relative a la mdatmn de l'intégration, tache qui avait pour but
gu’ils percoivent leur but de formation comme lidears autres buts. Cette tdche n’était pas
suivie de la tache contrble car la tache relativa manipulation de l'intégration prenait a elle
seule un temps relativement long. De maniére simjlalans la conditiorh, les étudiants
réalisaient uniquement la tache relative a la mdatwn de lintégration, tache qui avait cette

fois pour but qu’ils pergoivent leur but de fornesticomme isolé de leurs autres buts.

Mesures

Les variables mesurées dans cette étude sont legesn§ue celles mesurées dans le
chapitre 4, & I'exception de l'ajout de deux mesures: |I'eygyaent comportemental et
'adhésion au schéma. Nous avons ajouté, avantpmiations, une mesure de I'engagement
comportemental que I'étudiant estime avoir déjaestivdans son but de formation afin de
pouvoir contréler pour cette variable lors de ladiction de I'importance et de I'engagement
aprés manipulations. En effet, Wrosch, Scheieryé&aet Schulz (2003a) ont suggéré que la
facilité & se désengager d’un but devait dépembrersement de I'importance de I'investissement

comportemental déja consacré au but en questiorct{epitre 1). Par conséquent, I'importance

! Si les variables évaluées sont les mémes, lesitetenus pour les mesurer varient quelque peudiffésences
sont présentées ci-dessous.
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accordée au but et 'engagement envers ce butidavrux aussi dépendre de cet engagement
comportemental déja investi. Par ailleurs, une meediadhésion au schéma a été ajoutée parce
gue nous envisageons que certains étudiants ptiss@as adhérer du tout au schéma qgu'ils sont
amenés a dessiner dans le cadre de la manipuldidintégration. Cette absence d’adhésion
pourrait empécher la manipulation d’exercer soluerfce.

La majorité des items du questionnaire ont été ndessur des échelles de Likert a cinq
points, allant de 1p@s du tout d’acconda 5 fout a fait d’accordl. Nous présentons ci-dessous

les indices construits sur la base de ces items.

Niveau d’abstraction (Abstraction level). Les formulations données par I'étudiant a son
but de formation avant et aprés manipulations tdtcédées pour leur niveau d’abstraction sur
une échelle allant de 0 a 2. Si la formulationisé# par I'étudiant est liée au fait de devenir un
certain type de personne, elle correspond a uraniétevé d’abstraction et est par conséquent
codée 2. Si la formulation du but est liée audaitréaliser un certain type d’action, elle traduit
faible niveau d’abstraction et est codée 0. EnfinjJa formulation comporte des éléments
caractéristiques de ces deux niveaux d'abstraatitemest codée 1.

Degré d'intégration (Degree of integration). Avant manipulations, cette mesure était
composée de deux items (« Je ne vois pas en deoidie ce but m'aiderait a progresser dans
mes autres projets » (inversé) et « Je vois clamran quoi la réalisation de ce but m'aidera a
atteindre d’autres buts que je poursuis dans ma)vi€eux-ci correlent significativement, bien
que faiblementr(= .25;p < .001). Cependant, une analyse factorielle régélds saturent
naturellement sur un unique facteur. Ce facteurligx@ 80% de la variance. Apres
manipulations, ces deux items ont été repris etptétds par 11 autres mesurant également le
degré d’intégration (ex : « Ce but et les projet® gai par ailleurs dans ma vie (en ce qui
concerne ma vie familiale, mes loisirs, mes amisont deux choses bien différentes » (inversé)
et « Je ne vois pas en quoi l'atteinte d’autres luie je poursuis peut m'aider a progresser vers
ce but » (inversé)). L'alpha de Cronbach sur cestd®s a une valeur de .82. Une analyse
factorielle a mis en évidence que ces items satgrerun méme facteur qui explique 33.36% de

la variance.

Importance absolue (Absolute importance). Cette mesure a été prise uniqguement apres

manipulations. Les étudiants devaient répondre #&emn (« Ce but est extrémement important
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pour moi ») sur une échelle de Likert a neuf poiatent de 1gas du tout d’accorda 9 fout a

fait d’accord.

Importance relative (Relative importance). Cette mesure a été prise uniquement apres
manipulations. Elle se composait tout d’abord diem évalué sur une échelle de Likert & neuf
points (allant de 1p@s du tout d’accorda 9 (out a fait d'accord). Cet item était le suivant :

« Poursuivre ce but est la chose la plus importpoteg moi ». Cet item a été complété par une
seconde approche de I'importance relative. La goessuivante était donnée a I'étudiantSi«
on te demandait aujourd’hui quels sont les troisshes plus importants dans ta vie, que dirais-
tu ? Je te demande d’écrire ci-dessous ces trofs Qui te semblent étre les plus importants.
Ecris-les dans 'ordre de leur importance (le premétant le plus important et le troisieme étant
le moins important des trois) La place occupée par le but de formation deidi@nt dans ce
classement des trois buts les plus importants sange a été codée comme suit: 0 = le but de
formation ne figure pas dans le classement ; 1utede formation occupe la troisieme place ; 2
= le but de formation occupe la deuxieme place= I8 but de formation occupe la premiére
place. Ce codage a été transformé en un scord diah a 9 afin de pouvoir étre combiné avec
'item d’'importance relative présenté ci-dessuss @eux indicateurs d’importance relative
correlent significativement bien que faiblement= .19 ;p < .001). Cependant, une analyse
factorielle révele qu'ils saturent naturellement so unique facteur. Ce facteur explique 77% de
la variance. Les deux indicateurs ont des lorsréggoupés en un seul indice d’'importance

relative.

Engagement absolu(Absolute commitment). 15 items ont été utilisés pour mesurer
I'engagement absolu. Une analyse factorielle aanigvidence que ces 15 items saturent sur un
méme facteur qui explique 33.56% de la varianceqQle ces items ont été utilisés avant
manipulations (ex : « Je me sens fortement engpgk(@s la poursuite de ce but » et « Jai
I'intention de faire beaucoup d’efforts, au-delacgeque j'ai I'habitude de faire, pour atteindre ce
but »), les 10 autres apres manipulations (exe pehse que je vais rester engagé(e) envers ce
but quoi qu'il arrive; je ne pourrai pas le laisggmber » et « Il n’en faudrait pas beaucoup pour
que jabandonne ce but » (inversé)). L'alpha denBach avant manipulations a une valeur de

.64. Apres manipulations, sa valeur est de .82.
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Engagement relatif Relative commitment). Deux items ont été utilisés pour mesurer
I'engagement relatif. Une analyse factorielle a engvidence que ces deux items saturent sur un
méme facteur qui explique 76% de la variance. Uneadeitems a été utilisé avant manipulations
(« Je ne suis pas prét(e) a faire plus d’effortgrpe but que pour d’autres que je poursuis par
ailleurs » (inverse)), l'autre apres manipulatides : « Je suis plus déterminé(e) a poursuivre
d’autres buts que celui-la » (inversé)).

Engagement comportemental Behavioral engagement). Deux items ont été utilisés
pour mesurer I'engagement comportemental avant pukations (ex : « J'ai déja investi du
temps et de I'énergie pour progresser vers ce letitoxJusqu’a présent, j'ai déja fait des choses
concrétes pour me rapprocher de ce but »). Ces itmeélent significativement € .70 ;p <
.001).

Adhésion au schéma @ohesiveness with the scheme). Dans les conditions qui
impliquaient la construction d’un schéma (c’esth@ doutes les conditions sauf les conditiens
f eti qui étaient les conditions contrdles pour la malafion de l'intégration), un item a été
ajouté juste apres les manipulations pour évakieegré avec lequel les étudiants adhéraient au
schéma qu'ils ont été amenés a dessiner par hrddiaire des manipulations. Cet item était le
suivant : « Le schéma que tu viens de construpeesente-t-il ta conception des choses ? ». |l

était évalué sur une échelle de Likert & cing poiallant de 1gas du togta 5 fout a faid.

Résultats

Deux participants présentaient des données ex¢réme3 écarts-types autour de la
moyenne) et ont dés lors été exclus des analyaesilfeurs, les étudiants qui n'adhéraient pas
au schéma n’ont pas été pris en compte dans lgsasaCes étudiants représentent 6.7% de

I’échantillon total.

Analyse corrélationnelle

Les corrélations deux a deux entre les échellespésentées dans le tableau 2 (cf. fin de
cette annexe). Celui-ci est en anglais afin d’esilifar la comparaison avec le tableau 4 du

chapitre 4.
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Efficacité des manipulations de I'abstraction et dé¢'intégration

Niveau d'abstraction. Une ANOVA a été réalisée pour tester l'efficacité da
manipulation de I'abstraction sur le niveau d’abstion mesuré aprés manipulation. Les résultats
confirment un effet principal de la manipulatidf(Z, 1141) = 26.51p < .001 ;2 = .04). Apres
manipulation, les moyennes de niveau d’abstraalemms les trois conditions de la manipulation
sont les suivantes : condition « abstraction faib{® = 0.69 ;SD = 0.42), condition controle
= 0.78; SD = 0.42) et condition « abstraction éleveeM € 1.10; SD = 0.42). Avant
manipulation, ces trois conditions ne différaiemts pen termes de niveau d’abstractiéi2(
1095) = 1.03 n9).

Degré dintégration. Une ANOVA a été réalisée pour tester l'efficacité da
manipulation de I'intégration sur le degré d’int&gon mesuré apres manipulation. Les résultats
confirment un effet principal de la manipulatidf(Z, 1188) = 16.73p < .001 ;n2 = .03). Apres
manipulation, les moyennes de degré d’intégratimnsdes trois conditions de la manipulation
sont les suivantes : condition « non intégratiqiv>= 3.42 ;SD = 0.54), condition controleM =
3.54 ;SD = 0.55) et condition « intégration M(= 3.65 ;SD = 0.55). Avant manipulation, ces
trois conditions ne différaient pas en termes dgr@el’intégration avant manipulatiof(@,
1188) = 0.23 ns).

Impact des manipulations de I'abstraction et de litégration

Quatre ANCOVA ont été réalisées pour tester I'inipdes deux manipulations sur
I'importance (absolue et relative), ainsi que s&mdgagement (absolu et relatif). Ces analyses ont
été conduites en contrélant pour I'engagement cotapental avant manipulations. Seule
'importance relative est significativement prédgar un effet principal de la manipulation du
degré d’intégrationH(2, 1043) = 4.98 p < .01 ;2 = .01). Aprés manipulation, les moyennes
d'importance relative dans les trois conditions ldemanipulation de l'intégration sont les
suivantes : condition « non intégrationM € 5.33 ;SD = 2.03), condition controle = 5.78 ;
SD = 2.07) et condition « intégration M(= 5.65 ;SD = 1.90). Notons que I'importance relative

est également prédite par la variable contrélengé@ement comportementdf({, 1043) =
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44.39 ;p < .001 ;n2 = .04). Les comparaisons des moyennes de cescooditions (méthode de
Bonferroni) indiquent que la moyenne de la conditionon intégration » est significativement
inférieure a celle de la condition contrdlp € .01). La moyenne de la condition «non
intégration » est également inférieure a celle decbndition «intégration », mais pas
suffisamment que pour que cette différence sortigtive.

Cependant, notons que, quand nous réalisons roétge analyse mais sans prendre en
compte les conditions contrbles (seules les cantita, b, ¢ etd sont prises en compte), nous
retrouvons un effet principal significatif de la mngulation du degré dintégration sur
l'importance relative (1, 434) = 4.85;p < .05;n2 = .01). La moyenne de la condition
« intégration » 1 = 5.77 ;SD = 1.83) est donc cette fois significativement siguée a celle de
la condition « non intégration »M(= 5.38 ;SD = 2.02). Notons que l'importance relative est
également prédite par la variable contréle, 'emgagnt comportementdF(1, 434) = 23.88p <
.001 ;n2 =.05).
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Tableau 2.Correlations between the scales.

Annexe 5

M SD 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11
1. Abstraction level (B¥) 0.58 0.81 1.00
2. Abstraction level (AN) 0.85 0.84 .37*** 1.00
3. Degree of integration (BM) 415 1.00 -02 -02 1.00
4. Degree of integration (AM) 355 055 -04 .01 .29 1.00
5. Absolute importance (AM) 7.76 1.35 .06 .00 14%=*  40***  1.00
6. Relative importance (AM) 5.60 2.02 .00 .02 .02 21** 36*** 1.00
7. Absolute commitment (BM)  3.98 0.61 .09** .05 .21***  34%*  42%*  22%* 100
8. Absolute commitment (AM)  3.86 0.52 .10** .05 .22%%* 46** 52** 33%* 55+  1.00
9. Relative commitment (BM) 407 1.01 .04 01 .18%* A7 14 10 207 24  1.00
10. Relative commitment (AM)  3.45 1.05 .03 06 .07* 21 31w 23 27 42% 137 1.00
11. Behavioral engagement (BM 3.40 1.02 .01 00 A3%x 30***  2G% Q% 38** 36** .08* .10*  1.00

? Before manipulation

* After manipulation
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