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Chapitre 4

La transition de I'enseignement
secondaire vers I’enseignement
supérieur

Réle des représentations et motivations
de I'’étudiant a I’'égard de son projet de formation

Gentiane Boudrenghien
Mariane Frenay
Etienne Bourgeois

Introduction

Durant sa scolarité secondaire, chaque éléve eshé@ra poser des choix de
formation avec pour perspective a plus ou moinsgldarme de s’orienter
progressivement vers un choix de profession. Ladén’enseignement secondaire
constitue une étape particulierement cruciale dsngrocessus de choix pour les
éléves souhaitant poursuivre leurs études danseignement supérieur. Le choix
de formation posé lors de leur transition du seaordvers le supérieur aura des
conséquences considérables pour leur carriereefuim Belgique, 75% des éleves
diplomés de I'enseignement secondaire (c’est-a-@iy@ant obtenu le CESS)
choisissent de poursuivre leur formation dans Bé&grseement supérieur (ETNIC,
2008a). Cependant, une grande proportion de cedsaéta échoue rapidement dans
ce nouveau systeme de formation. En Belgique, 58%oédudiants entrant dans le
supérieur ne réussissent pas leur premiere annge, 2% de ces 59% (autrement
dit, 12% de I'ensemble des étudiants) abandonneneeecommencent pas leur
premiére année a un méme niveau d’enseignementl(ET008b). Autrement dit,
bien que 'accés a I'enseignement supérieur stativement ouvert (notamment en
comparaison a d'autres pays), il ne semble paslsirdp persévérer durant la
premiére année. De nombreuses études ont tengntifidr les facteurs expliquant
la persévérance et la réussite dans le supériemmiRes facteurs, I'engagement
manifesté par I'étudiant envers son but de fornmasemble jouer un réle important
(Germeijs & Verschueren, 2007), comme soulignéean du chapitre 1 du présent
ouvrage. Par but de formation, nous entendons teqba I'étudiant poursuit en
s'inscrivant dans le programme d'études supérieupgd a choisi. Miller et
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56 Persévérer et réussir a I'université

Brickman (2004) suggerent que I'étude des buts$ytersonnellement valorisés par
les étudiants peut conduire a une meilleure congmsibn des phénoménes
motivationnels. A titre d’exemple, la perception mportance de I'engagement

envers un but de formation a conduit en Belgiglierganisation de la Formation-

relais€. Cette formation est suivie par des étudiantsaipsindonnent durant leur
premiére année a I'Université et qui souhaitent aostompagnement dans la
(re)construction et le développement de leur prdetformation. Ces étudiants
semblent avoir identifié que leur choix de formatiest un facteur central dans
I'explication de leur abandon/échec. Ce phénoméatean évidence qu'il y a des

différences entre étudiants au niveau du degréédeloppement de leur projet de
formation, ainsi qu'au niveau de leur engagememeence projet a I'entrée dans le
supérieur.

Comment comprendre de telles différences ? Pourcgibains étudiants sont-ils
plus engagés que d'autres envers leur choix deafbom a la fin du secondaire ?
S’engager envers un but nécessite-t-il, comme pamirrait s'y attendre, non
seulement d'y accorder une certaine importances massi de se sentir capable de
l'atteindre ? Par ailleurs, en quoi la représeoiatjue I'on se fait de son projet
influence-t-elle I'engagement que l'on développeveza celui-ci ? Est-on plus
motivé a atteindre un but abstrait, formulé en &gnidentitaires et a plus long
terme, qu’'un but concret, formulé a plus court ®sous forme d’actions a mettre
en ceuvre ? Percevoir les enjeux de ce but poteibét d’autres buts poursuivis par
ailleurs contribue-t-il & cette motivation ? Le g@ét chapitre investigue ces
guestions en écho notamment aux interrogationgaggsbuvertes quant aux liens
entre I'échec et le projet de I'étudiant (cf. chepil de cet ouvrage). Plus
précisément, nous situons les apports du présepitoh dans une tentative visant a
mieux comprendre les différentes manieres par khgu les étudiants se
représentent leur projet et a étudier les consémsene ces représentations en
termes motivationnels, notamment sur 'engagemeamifesté envers le projet de
formation. Le présent chapitre contribue ainsi #&lehtification de facteurs
influencant I'engagement des étudiants envers fgojet, identification dont la
nécessité a été soulignée au sein du chapitre Jpluide I'approche du projet que
nous allons proposer illustre la suggestion sedojuélle pour persévérer et réussir
dans sa formation il importe de parvenir a y donsems. En effet, pour qu’'une
formation fasse sens pour un étudiant, deux ingriéglinous semblent utiles : d’'une
part, une formation qui tente de mettre en éviddacsens qu’'elle peut avoir (le
concept d’'authenticité du contexte d’apprentissagmdé au chapitre 7 traite de cet
aspect) ; d'autre part, un étudiant qui soit enuresle percevoir ce sens la ou la

! La Formation-relais© est organisée pour les énidiau début des études supérieures par le
Centre d’enseignement supérieur, de promotion dobiaeation continuée en Brabant wallon. Ce
centre inscrit son action dans le cadre de I'emsgigent libre de promotion sociale.
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formation tente de le mettre en évidence, maisi aesslonner du sens la ou il est
peut-étre moins directement perceptible. Avoir uwjgt, y étre engagé, nous
semblent étre des outils essentiels pour donner &aa formation. Mais au-dela de
cela, certaines manieres de se représenter soet grejmettent-elles mieux que
d’autres de donner sens a sa formation ? Nousn@naes sur cette question en fin
de chapitre. Enfin, I'impact de l'engagement envégsbut de formation sur
l'intention de persévérer dans les études est ggaieétudié. Cela nous permet de
concevoir les différents antécédents de I'engagéné¢mdiés dans ce chapitre
également comme des antécédents indirects dedavggance, variable au centre du
présent ouvrage.

En guise d’introduction, nous présenterons dangramier temps I'état actuel de
la littérature en ce qui concerne le concept d'gegaent envers un but ainsi que les
raisons pour lesquelles I'étude de ses antécégeésente une certaine importance
théorique. Ensuite, nous aborderons la théorieed@éctancy-valuet le modéle de
la structure hiérarchique des buts, ainsi que laiéna dont nous pensons gu'ils
peuvent contribuer & une meilleure compréhensieradéécédents de I'engagement
envers un but. Pour terminer, nous décrirons leaieothéorique et les hypothéeses
investiguées dans la présente étude.

Engagement envers un but

Nous définissons I'engagement envers un but conenuedgré avec lequel un but
particulier est associé a un fort sentiment derd@ét®tion, ainsi qu'a la volonté de
faire des efforts pour l'atteindre (Brunstein, 1998ollenbeck & Klein, 1987).
Diverses études empiriqgues ont mis en évidencedaséquences (en termes de
persévérance, performance, bien-étre psycholog&usanté physique) positives
mais aussi négatives d’'un engagement élevé enumdosituBrunstein & Gollwitzer,
1996 ; Pomerantz, Saxon, & Oishi, 2000 ; Wroschhe®g, Carver, & Schulz,
2003a). Par ailleurs, Germeijs et ses colleguesrmeistigué I'engagement envers
un but dans le contexte plus spécifique du proceseuchoix d’'études chez les
éleves de derniére année du secondaire (Germaisréchueren, 2006a ; Germeijs,
Verschueren, & Soenens, 2006). Leurs résultatsesagyque I'engagement envers
un but de formation constitue le prédicteur le phaportant de la satisfaction par
rapport au choix d’études posé, de la stabilit€elehoix, ainsi que de I'adaptation
et de la performance dans les études choisies @jsré Verschueren, 2007). Plus
le degré d’engagement envers le projet est faibles, 'implantation de ce projet est
difficile, ce qui peut entrainer des conséquencégatives pour la réussite
académique.
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Les études relatives aux antécédents de l'engademewvers un but ont
principalement été réalisées dans le cadre de éorith du goal setting,
généralement dans un contexte organisationnel éhlodick & Klein, 1987 ; Locke,
Latham, & Erez, 1988). Sur la base de ces étudesnadele composé de deux
antécédents proximaux ainsi que de deux catégdi@#écédents distaux a été
développé (Hollenbeck & Klein, 1987). Les deux aatéents proximaux sont (1) la
valeur attachée a I'atteinte du but et (2) la philiié de réussite dans la poursuite de
ce but. Ces antécédents sont a leur tour influepaésdeux types de facteurs
distaux : (a) situationnels (ex. les récompensespmpétition sociale, le soutien du
supérieur), et (b) personnels (ex. Il'engagement eenv I'organisation,
l'investissement dans le travail, les réussitess@as). Cependant, la plupart des
études menées en référence a la théorigodli settingne se sont focalisées que sur
des buts assignés de I'extérieur. Par conséquertgits des facteurs présentés ci-
dessus risquent d'étre spécifiques a ce type dediytes lors, non pertinents pour
I'étude de buts personnels, dont font partie les ble formation des étudiants. Par
buts personnels, nous entendons des représentatitivislualisées et cognitivement
élaborées de ce qu'une personne veut atteindresdasisuation actuelle (Brunstein,
Schultheiss, & Grassmann, 1998). Davantage de meod® sont par conséquent
nécessaires afin d’analyser plus spécifiquementnoemb I'engagement envers un
but personnel se développe.

Il est probable que les personnes investissentddfforts dans I'atteinte de buts
gu’elles ont personnellement endossés (Downie, theesHorberg, & Haga, 2006 ;
Koestner, Lekes, Powers, & Chicoine, 2002). Cependaut le monde n’est pas
nécessairement engagé de la méme maniére envebsitsepersonnels (Locke &
Latham, 1990). Dans le cadre du processus de cH@tudes, Germeijs et
Verschueren (2006b) ont investigué les antécédinis®ngagement envers un but
personnel. D'apres ces auteurs, la qualité du psusede choix, c'est-a-dire entre
autres la quantité d’explorations de soi et devilmmnement, a un impact positif sur
'engagement envers le but de formation choisi ¢bfpitre 1 du présent ouvrage).
Cependant, le modele de Germeijs et Verschueremvisage qu'un type
d’antécédents bien spécifique, a savoir des andétedjui font partie du processus
de choix. Wrosch et ses collégues ont suggérérdmantécédents de I'engagement
envers un but personnel (Wrosch, Miller, ScheieBr&n de Pontet, 2007 ; Wrosch,
Scheier, Miller, Schulz, & Carver, 2003b). Entréras, ils ont souligné que le degré
d’engagement manifesté envers un but peut étreuendlé par certaines
caractéristiques du but. Nous proposons d’investigempiriquement cette
suggestion de Wrosch et al. (2007) et d’étudier ment I'engagement envers un

2 La notion degoal settingpeut se traduire par celle de fixation d’objectifstte théorie étudiant les
niveaux d’objectifs que les personnes se fixensdampoursuite de leurs buts.
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but de formation est influencé par certaines caratiques du but telles qu’elles
sont percues par I'étudiant. Plus précisément, deléle théorique investigué par
notre étude postule (1) deux antécédents proximalixnportance du but et le
sentiment de compétence ressenti a son égard?) @ex antécédents distaux — le
niveau d'abstraction et le degré d'intégration di. lEn outre, une conséquence de
'engagement envers le but de formation est étudei@s notre modeéle, & savoir
l'intention de persévérer dans le choix d’étudesépdCelle-ci se définit comme la
satisfaction des étudiants vis-a-vis de leur clibitudes supérieures et leur désir de
poursuivre dans ce choix (Neuville et al., 200Reuville et Frenay, 2011; Torres
& Solberg, 2001). Ce concept englobe donc dewcdaséquences de I'engagement
envers un but de formation suggérées ci-dessusGmameijs et Verschueren
(2007) : la satisfaction par rapport au choix estabilité de ce choix. Venons-en
maintenant aux cadres théoriques auxquels nousogoop de nous référer pour
investiguer les antécédents de I'engagement.

Importance du but et sentiment de compétence

Nous avons suggéré ci-dessus que certains dessdatés de 'engagement mis
en évidence par les études menées sur des butmnéssile I'extérieur sont
probablement non pertinents pour une approche éerdgur des buts personnels.
Cependant, il nous semble que les antécédentsnmaaxi mis en évidence par ces
études ne sont pas spécifiques au contexte desgsigmés et sont par conséquent
généralisables et transposables a notre approchéwte personnels. Ainsi, nous
postulons que I'engagement envers un but de foomatst influencé (1) par la
valeur de ce but ou, plus précisément, son impoetapercue, et (2) par la
probabilité de réussite dans la poursuite de cebuplus précisément, le sentiment
de compétence ressenti a son égard.

Les postulats spécifiques d'un lien entre I'impoda d’'un but et 'engagement
envers celui-ci, d’'une part, et d’'un lien entresémtiment de compétence ressenti a
'égard d'un but et I'engagement envers celui-ciautre part, n'ont a notre
connaissance été que peu étudiés systématiqueGegggndant, plusieurs arguments
théoriques et empiriques vont en ce sens et satyasecipalement sur la théorie de
I'expectancy-valueCette théorie est présentée en détails au chapitEccles et
Wigfield (2002) ont suggéré que la valeur percuend’tache et la probabilité de
réussite dans cette tache influencent directeneechdix de s’engager ou non dans
cette tache, ainsi que l'autorégulation, la persgvee et la performance dans la
tache. Plus précisément, leurs travaux soutierouemipour prédire le choix de telles
ou telles études, il importe de combiner deux faste la probabilité de réussite
dans ce choix et la valeur qui lui est attribuéec({&s, Wigdfield, & Schiefele, 1998).
Ces auteurs définissent la probabilité de réussiteme les croyances des individus
concernant la maniére dont ils vont réaliser lahead’aprés Wigfield et Eccles
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(2000), la probabilité de réussite ainsi défini¢ g@sasi similaire au concept de
sentiment d’efficacité personnelle de Bandura (}9B& valeur percue d'une tache
(c’est-a-dire la perception subjective qu'ont leslividus de la maniére dont une
tache rencontre leurs différents besoins ; Wigfiel894) se compose de quatre
éléments : I'importance, la valeur intrinsequetilit¢ et le colt (Eccles, 1983). Une
de ces composantes, a savoir l'importance, estnidéftomme I'importance
personnelle de bien réaliser la tache.

Le concept d'importance d'une tache peut étre nmislien avec le concept
d'importance d'un but, de méme que le concept dbatilité de réussite dans une
tache peut étre relié a celui de sentiment de ctanpé a I'égard d'un but. Par
ailleurs, nous considérons que I'étude du chois’dagager ou non dans une tache
(c’est-a-dire de la décision de commencer ou detimogr (ou non) son
investissement dans une tache) peut étre miseeeraliec I'étude de I'engagement
envers un but. Deux études réalisées dans le cldrenodeles motivationnels de
I'expectancy-valueont en effet repris les concepts issus de ces lemdeét
originellement rattachés a une tache pour les gqp@lia la poursuite d'un but. Plus
précisément, ces études ont investigué commengdgement envers un but est
influencé par la valeur percue de ce but et paprtdbabilité de réussite dans la
poursuite de ce but (Affleck, Tennen, Zautra et20)01 ; Shah & Higgins, 1997).

Nous définissons le sentiment de compétence envelsut comme la croyance
subjective de l'individu quant a sa capacité a ponre un but et a I'atteindre. Ce
facteur est supposé influencer positivement I'ergaant ressenti envers le but et,
par conséquent, l'initiation et la continuation ldepoursuite de ce but (Miller &
Brickman, 2004). En ce qui concerne le concept pidrtance, une étude réalisée sur
les valeurs a suggéré une distinction entre depestyd’importance : relative et
absolue (Bardi, Lee, Hofmann-Towfigh, & Soutar, 2D0En effet, les personnes
peuvent différer au niveau de l'importance qu'ellscordent & quelque chose
(importance absolue). Mais elles peuvent égalendifférer au niveau de
limportance relative qu’'elles accordent a quelgaeose en comparaison a
l'importance d'autre chose (ex. elles differentraxeau de leur hiérarchie de valeurs
ou de buts). Cette distinction a été prise en cerdpns la mesure d’importance du
but développée par Sideridis (2001), mais n’'alfaliijet d’aucune investigation par
l'auteur. Nous proposons d’étudier cette distinttém 'incluant dans notre mesure
de l'importance, mais également dans notre meserrkedgagement. En effet, les
personnes peuvent différer au niveau de leur emgee absolu envers quelque
chose, mais également au niveau de leur engageeiatitt envers quelque chose en
comparaison a leur engagement envers autre chzsg. donné le peu de littérature
concernant cette distinction entre I'importancd’eigagement absolus d’'une part,
et relatifs d’autre part, il nous est difficile é@mmuler des hypothéses spécifiques a
chacune de ces dimensions. Par conséquent, Iaatiisti entre I'absolu et le relatif
ne sera pas prise en compte dans nos hypothésisssera investiguée de maniére
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exploratoire au sein de notre étude. De manierérgém I'importance du but est
supposée influencer positivement I'engagement néissmvers ce but (Sideridis,
2001 ; Wrosch et al., 2007).

Au terme de cette section, nous pouvons concluedalittérature nous permet de
postuler deux facteurs propres aux théories mabwaelles comme antécédents
proximaux de l'engagement envers un but de formatéo savoir I'importance
percue de ce but et le sentiment de compétencenteasson égard.

Niveau d’abstraction et degré d’intégration

Carver et Scheier (1998) soutiennent que I'impasadiun but est influencée par
sa position au sein de la hiérarchie des butsiddividu. Cette position est définie
par deux dimensions : le niveau d’abstraction dudbson degré d’intégration. Ce
cadre théorique nous permet donc de postuler guigdau d'abstraction d’un but et
son degré d'intégration déterminent I'importance @ but et, par conséquent,
influencent I'engagement envers ce dernier, étamnd que I'importance est
supposée étre un antécédent proximal de I'engagelrisnportance du but jouerait
ainsi un rdle de médiateur dans l'impact de I'adton et de lintégration sur
'engagement. Autrement dit, I'impact de I'abstiant et de lintégration sur
'engagement s’expliquerait par des variations i@aau de I'importance.

Le degré d'intégration d’un but peut étre définitooe la mesure avec laquelle
l'atteinte d’un but contribue (1) a la poursuiteadires buts au méme niveau de la
hiérarchie et (2) a la poursuite de buts a desaniveplus élevés de la hiérarchie
(Carver & Scheier, 1998 ; Sheldon & Kasser, 1995)mportance d'un but
dépendrait de ce degré d'intégration du but au deifa structure hiérarchique des
buts. Plus précisément, I'importance d'un but augemit en fonction de la
quantité et de I'importance de ses liens aux auigs. Un but qui contribue a
différents buts serait plus important qu’'un butiésdans la hiérarchie. Par ailleurs,
limportance d’'un but augmenterait également qudadbut est percu comme
contribuant a des buts plus abstraits.

Le niveau d’abstraction d’un but est défini par@aret Scheier comme suit : (1)
un but formulé a un haut niveau d’abstraction comede fait d’étre un certain type
de personnebg goa) et s’applique généralement a long terme ; (2bwinformulé a
un faible niveau d’abstraction concerne le faitékdiser un certain type d’actiodq
goal) et s'applique généralement a court terme.ldegoalspeuvent étre considérés
comme distaux dans la mesure ou ils s'appliquemt e période de temps
relativement plus longue que les buts a plus ctamhe que sont ledo goals
L'importance d'un but dépendrait de ce niveau daizdion du but. Plus
précisément, les buts formulés a de plus hautsankel'abstraction be goals-
seraient plus fondamentaux dans la définition deetopar conséquent, seraient
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intrinsequement plus importants que les buts foésud de plus faibles niveaux
d’abstraction -€o goals

Cette idée selon laquelle des buts abstraits slust importants que des buts
concrets semble étre en contradiction avec laditfiée qui soutient que des buts
proximaux, clairs et spécifiques donnent lieu aas@ge de motivation intrinseque,
de satisfaction personnelle, de sentiment de campét de persévérance et de
performance (autant de concepts qui peuvent étrsiddérés comme liés au concept
d'importance) que des buts distaux, vagues et gargBandura, 1986 ; Locke &
Latham, 2002 ; Schunk, 1990). Cependant, Band#86)la également reconnu le
réle des buts distaux dans la motivation des iddisien soutenant que l'anticipation
de résultats distaux fournit une direction génémder choisir les activités dans
lesquelles s’investir et augmente le niveau d’icgtion dans celles-ci. De plus, il a
suggéré que le développement personnel est optinsgjue des aspirations distales
sont combinées avec des stratégies proximales.

Le niveau d'abstraction et le degré d'intégrationt garement été étudiés
empiriquement en référence au modéle développéCpaver et Scheier (1998).
D’autres théories, conceptuellement proches, @nteittées, mais ces études se sont
focalisées sur une seule de ces deux dimensiossrdaherches réalisées sur le
niveau d’abstraction (Emmons, 1992 ; Vallacher &Jdiver, 1989) ont investigué la
distinction entre le général et le spécifique. Celamt, ce faisant, ces auteurs ne se
sont focalisés que sur la nature des buts, etmoles liens qu’ils entretiennent entre
eux. D'autres auteurs travaillant sur le degrétdgnation ont analysé ces liens entre
buts, mais sans prendre en compte la nature mémeéuls (Sheldon & Emmons,
1995 ; Sheldon & Kasser, 1995). Nous suggéronsgaapproches de la nature des
buts ou des liens entre eux gagnent a étre combaésein d’'un méme modele. En
effet, & ce jour, trop peu de recherches empiriqueent en lien des buts futurs
personnellement valorisés et les sous-buts qui gent de s’en approcher
(Husman & Lens, 1999 ; Miller & Brickman, 2004 ;Hittz, 1997).

Investiguer de maniére combinée la nature des (biteau d’abstraction) et les
liens qu'ils entretiennent entre eux (degré d’'inédign) permettrait de répondre a ce
manqgue constaté dans la littérature. En effet, paeitre en lien buts et sous-buts,
deux composantes sont nécessaires : (1) une distinentre buts futurs généraux
ou abstraits d'une part et buts concrets ou sots-diautre part (distinction
suggérée par le concept de « niveau d’abstracjiopt»(2) une approche de la
maniére dont ces buts sont liés les uns aux a(gpgsoche suggérée par le concept
de « degré d'intégration »). Carver et Scheier 83t déja suggéré de combiner
ces deux composantes quand ils ont supposé I'egistée liens hiérarchiques entre
buts abstraits et concrets : les premiers figuensommet de la hiérarchie, alors
que les seconds sont & la base de cette hiérarchiiee illustratif, un exemple de
cette structure hiérarchique de buts tel gu'un iGntdde premiére année de
I'enseignement supérieur pourrait se la représesteproposé a la figure 1.



Mon idéal

N

1
Avoir une vie Etre Etre utile Devenir Etre Etre
i i compétent dans la vie
sociale active p psychologue autonome parent
2
Appartenir & Apprendre des Gérer le Réussir mes Faire de bons choix Me préparer 3 Prendre mon
un groupe choses trés stress lié aux études du d’orientation subvenir A mes indépendance
damis diversifices travaux et mieux durant ma besoins par rapport a
examens possible formation mes parents
Sortir aux M'investir dans Faire S'entraider Echanger Etudier Discuter avec des Fai iob Préparer
soirées un projet distinct du mutuellement surma les cours étudiants qui sont a,l,re u1.1 Jo mon permis
étudiantes de mes études sport entre mEth"d_elde de cette en fin de parcours d’étudiant de conduire
étudiants traval année de formation

FIGURE 1. EXEMPLE DE STRUCTURE HIERARCHIQUE DE BUTS D’UN ETUDIANT DE PREMIERE ANNEE DE L’ENSEIGNEMENT
SUPERIEUR.
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Notre revue de la littérature n'a mis en évidene® gleux études qui ont
investigué le niveau d'abstraction d'un but danschilre de cette conception
hiérarchique développée par Carver et Scheier. éedes ont montré que la
connaissance du niveau d’abstraction d'un but eétessaire pour une
compréhension en profondeur du processus de peseéédision (Bay & Daniel,
2003 ; Lawson, 1997). Cependant, méme si ces éardedé menées en référence a
la structure hiérarchique des buts, seule la dimardu niveau d’abstraction a été
prise en compte, sans que le degré d'intégratiorbutune soit investigué. La
pertinence de développer une telle approche mettatien buts et sous-buts a été
soulignée par Tabachnick, Miller et Relyea (2008)spspécifiquement dans le
contexte de la transition vers I'enseignement sapérCeux-ci ont suggéré que les
taux élevés d’abandon dans le supérieur pouvai€itguer qu’au moins certains des
étudiants n'avaient pas conscience de leurs prdpreset n'avaient pas beaucoup
réfléchi & coordonner de maniére cohérente leuts huurs et leurs buts plus
proximaux.

Au terme de cette section, nous pouvons concluedalittérature nous permet de
postuler deux facteurs relatifs a la représentationbut de formation comme
antécédents distaux de I'engagement envers celsatyoir le niveau d’'abstraction
et le degré d’intégration percus de ce but.

Sur base de cette revue de la littérature, nouposans le modéle suivant (cf.
figure 2) qui intégre les postulats relatifs auxéagdents distaux et proximaux de
'engagement envers un but, ainsi que I'une deesaséquences postulées.

Niveau d’abstraction

Importance du but \

Degré d'intégration Engagement envers le bit——" Intention de persévérer

Sentiment de compétend
envers le but

FIGURE 2. MODELE THEORIQUE.

Trois questions de recherche (dénommées A, B eetCyuatre hypothéses

(numérotées 1, 2, 3 et 4) sont investiguées afiester ce modéle :

A. Lintention de persévérer dans le choix d’étudesépest-elle influencée par
'engagement envers le but de formation poursuivbesant ce choix ?

B. La représentation que I'on se fait de la positiarbdt de formation au sein de la
structure hiérarchique des buts (c’est-a-dire de rsgeau d’abstraction et de
son degré d'intégration) influence-t-elle I'impante percue de ce but et, par
conséquent, indirectement, 'engagement enversice b

C. L’engagement envers le but de formation est-iluaficé par le sentiment de
compétence ressenti envers ce but ?
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Concernant la premiére question de recherche, rformulons I'hypothese
suivante :
1. Plus I'engagement envers le but de formation esté&lplus lintention de
persévérer dans les études est élevée.

Concernant la seconde question de recherche, ooasilbns deux hypothéses :
2. Plus le niveau d'abstraction du but de formationésvé, plus 'engagement
envers ce but est élevé, et ce, notamment sodstldilune augmentation de
l'importance du but.
3. Plus le degré d'intégration du but de formation éstvé, plus I'engagement
envers ce but est élevé, et ce, notamment sodstldilune augmentation de
l'importance du but.

Concernant la troisitme question de recherche, rfoumulons I'hypothése
suivante :
4. Plus le sentiment de compétence envers le but deafmn est éleve, plus
'engagement envers ce but est élevé.

Méthodologie

Aprés avoir présenté les étudiants rencontrés, mop®serons brievement la
procédure mise en ceuvre dans cette étude pouteelas données. Une description
détaillée des mesures utilisées pour évaluer nid&relites variables sera ensuite
proposeée.

Participants

L'échantillon est constitué de 838 étudiants iriscien premiére année de
l'enseignement supérieur en Communauté frangaiseBelgique. 31,5% des
participants sont des garcons, 65,4% sont des f{#6 données manquantes). La
majorité d’entre eux (48,7%) a eu 18 ans duranhnée 2008, 22,9% des
participants ont eu 19 ans. 15,3% des étudiantspbos agés, 1,9% sont plus jeunes
(les autres participants n'ont pas précisé ceftenmtion).

Procédure

Les données ont été collectées en septembre 20D&jpplement dans cing
programmes d'études de I'enseignement supérieuntr@udomaines d'études
universitaires : les sciences psychologiques etl'éducation, les sciences de
l'ingénieur, les sciences politiques et socialedest sciences économiques et de
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gestion ; un secteur d'études en haute écoleedtgr traduction — interprétariat).

Tous les étudiants inscrits en premiére année deeliar de ces programmes ont eu
'occasion de répondre a un questionnaire autoad@p soit sur papier dans le

cadre d’'un cours, soit en ligne, selon la préféeedic responsable du programme.
Compléter ce questionnaire prenait environ 30 naiswut

Mesures

Toutes les mesures, sauf exception précisée codgssnt été prises en rapport au
but de formation formulé par I'étudiant. En effati début du questionnaire, il a été
demandé aux participants d'indiquer dans quel pnogne d'études supérieures ils
sont inscrits et d’écrire le but de formation gaijloursuivent en s’inscrivant dans ce
programme. Les items des questionnaires ont étéurdms sauf exceptions
également précisées ci-dessous, sur des échellekete a cinq points, allant de
« pas du tout d'accord » (coté 1) a «tout a facacbrd » (coté 5). Les indices
construits sur la base de ces items sont présertiéssous.

Niveau d'abstraction. Comme expliqué ci-dessus, il a été demandé aux
participants d'écrire le but de formation qu'ils yssuivent dans le programme
d’'études supérieures dans lequel ils se sont tasdra formulation donnée par
I'étudiant a ce but a été codée pour son nivealistfaction. Ce codage est basé sur
les définitions du niveau d’abstraction de CarveBeheier (1998) et de Emmons
(1992). Deux aspects ont été pris en compte. Chdeures aspects a été codé sur
une échelle a trois points allant de 0 a 2.

= Aspect «be goal»/«do goal» : le code 2 a été attribué a une formulatioa lié
au fait de devenir un certain type de personnandation caractéristique d'un
niveau élevé d’abstraction) ; le code 0 a une fdatian liée au fait de réaliser
un certain type d'action (formulation caractérigég d’'un faible niveau
d'abstraction) ; le code 1 a une formulation quimporte des éléments
caractéristiques de ces deux niveaux d’abstraction.

= Aspect «long terme »/« court terme »: le code 2té& attribué a une
formulation qui s’applique a long terme (formulaticcaractéristique d'un
niveau élevé d'abstraction) ; le code 0 a une fdatian qui s’applique a court
terme (formulation caractéristique d’un faible raved’abstraction) ; le code 1 a
une formulation qui comporte des éléments caratigues de ces deux niveaux
d’abstraction.

3 Un exemplaire de ce questionnaire se trouve adze 1.
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Ces deux codages £ .42; p<.001) ont ensuite été sommés pour obtenir un
indice de niveau d'abstraction s'échelonnant de=@iyeau d’abstraction le plus
faible) & 4 (= niveau d'abstraction le plus élev€e codage a été réalisé par le
premier auteur du présent chapitre. Une persontegrexa la recherche a réalisé ce
méme codage pour un échantillon de 50 buts issis peésente étude, et ce, en se
basant sur les consignes présentées ci-dessuscordanter-codeurs a ainsi pu étre
évalué pour ces 50 buts afin d’en estimer la fighilLe coefficient de corrélation
intra-classe calculé sur les deux codages obtemwurslgs 50 buts a une valeur de .94
(p <.001), ce qui traduit un accord tout a fait Sfatsant sur le codage du niveau
d’'abstraction. Le tableau 1 présente plusieurs giede ce codage.

TABLEAU 1. EXEMPLES DE BUTS DE FORMATION ET DU CODAGE DE LEUR N IVEAU
D'ABSTRACTION.

Faible niveau d’abstraction Niveau moyen d’abstraction Niveau élevé d'abstraction

(code = 0) (code = 2) (code = 4)

1. Etudier ala « Louvain 1. Travailler dans le 1. Etre reconnu dans mon
School of Management ».  domaine de I'éducation. travail.

2. Suivre des cours de math. 2. Soigner les garsnqu 2. Etre ingénieur civil.

ont besoin.

3. Etudier les différents 3. Trouver un travail que 3. Devenir quelgu’un
médicaments. jaime. d’'important.

4. Obtenirun diplébme en 4. Etre passionné par mes 4. M’épanouir dans mon
psychologie. études. travail.

5. Réussir mes études. 5. Bien gagner ma vie. 5. riravwee personne

ouverte d’esprit.

Degré d'intégration. Cette mesure était composée de 11 items dévedappartir
de différentes définitions de l'intégration du §Garver & Scheier, 1998 ; Sheldon
& Emmons, 1995 ; Sheldon & Kasser, 1995). Ces itamosient entre autres : « Je
vois clairement en quoi la réalisation de ce budid€ra a atteindre d’autres buts que
je poursuis par ailleurs dans ma vie » et « Pour a@but n'a rien a voir avec les
autres buts que je poursuis par ailleurs dans ma \{item inversé). L'alpha de
Cronbach relatif & ces items a une valeur de .77.

Importance. Cette mesure a été prise au moyen de quatre itEmgés de
Sideridis (2001) et évalués sur des échelles dertikllant de 1 (pas du tout
d’accord) a 9 (tout a fait d’'accord). Deux de desns ont évalué I'importance du
but en soi (importance absolue du but) : « Ce butegtrémement important pour
moi » et « Pour moi, ne pas atteindre ce but sé&stgrave »r(=.35;p < .001).
Les deux autres items ont évalué I'importance dbuteen comparaison a d’autres
buts (importance relative du but) : « Poursuivrdgeest la chose la plus importante
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pour moi » et « Il y a des choses plus importadiEss ma vie que poursuivre ce
but » (item inversé)r(= .42; p<.001). L'alpha de Cronbach relatif a ces quatre
items a une valeur de .62.

Sentiment de compétenceCe concept a été mesuré au moyen de 11 items,
principalement adaptés de Dupeyrat (2000), Galaad1) et Neuville (2004). Cette
échelle mesure la confiance des éléves en leurcitdpa poursuivre leur but (ex.
« Je pense que je serai capable de faire facexigenees nécessaires pour atteindre
ce but ») et a l'atteindre (ex. « Je suis slr(epagavoir atteindre ce but »). L'alpha
de Cronbach relatif & ces 11 items a une valeur&le

Engagement 15 items, principalement adaptés a partir de mssdéveloppées
par Brunstein (1993), Hollenbeck, Klein, O’LearyWgtight (1989), et Wrosch et al.
(2003b), ont été utilisés pour mesurer le degré& deguel le but de formation des
éleves est associé a un fort sentiment de détetionnainsi qu'a la volonté de faire
des efforts pour I'atteindre. 13 de ces 15 itenaié@nt 'engagement envers le but
en soi (engagement absolu envers le but) (ex.seueaite faire beaucoup d’efforts,
au-dela de ce que j'ai I'nabitude de faire, poteiatire ce but » ; « Il n’en faudrait
pas beaucoup pour me faire abandonner ce butm {(iiteersé)) ¢ = .84). Les deux
derniers items mesurent I'engagement envers ce ebutcomparaison a celui
manifesté envers d’autres buts (engagement reatiérs le but) (« Je ne suis pas
prét(e) a faire plus d'efforts pour ce but que pdiautres que je poursuis par
ailleurs » (item inversé) et « Je suis plus déteéfd) a poursuivre d’autres buts que
celui-la » (item inversé))r(= .27 ;p <.001). L'alpha de Cronbach relatif a ces 15
items a une valeur de .85.

Intention de persévérer Cette mesure a été prise en rapport au choixidbét
supérieures posé par l'étudiant, et non en rapposon but de formation. La
satisfaction des étudiants vis-a-vis de leur clid&tudes supérieures et leur désir de
poursuivre dans ce choix (Neuville et al., 2007@rres & Solberg, 2001) ont été
évalués au moyen de huit items=.84). Ces items incluent entre autres : « J& sui
satisfait(e) de mon choix » et « J'aimerais chamj&tudes » (item inversé).

Résultats

En accord avec la méthodologie suggérée par leitcha&y nous proposons deux
types d'analyses. Dans un premier temps, les @tivés entre les dix indices
présentés ci-dessus sont étudiées afin (1) d'ilgeest si celles-ci soutiennent les
différents liens postulés par le modele théoriquesenté a la figure 2 et (2) d'en
tirer des implications pour l'analyse en équati@idicturales réalisée dans un
second temps pour tester I'ajustement du modetwithée dans son ensemble. Seize
participants présentaient des données extrémes3(+eart-types autour de la
moyenne) sur certaines mesures et ont, par conse@ué éliminés des analyses.
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Analyse corrélationnelle

Les corrélations deux a deux entre les dix indigatenesurés par cette étude sont
présentées au tableau 2.

Cette approche corrélationnelle offre un premiertisa a nos quatre hypothéeses.
En effet, toutes les corrélations se rapportanes lyypothéses vont dans le sens
attendu. Précisons cependant que, en ce qui candesnhypothéses 2 et 3, le
postulat spécifigue d'une médiation n'est pas teg@r cette approche
corrélationnelle. Il le sera par I'analyse en émuret structurales présentée ci-apres.
Par ailleurs, I'analyse des corrélations relatiaes quatre hypothéses nous amene a
en tirer quelques implications pour le choix dedidas les plus pertinents a entrer
dans I'analyse en équations structurales. Ainsigcesqui concerne I'importance du
but, l'approche corrélationnelle nous incite a poinre les analyses plus
spécifiqguement sur la dimension relative de l'imipoce. En effet, I'étude de la
relation entre I'abstraction et I'importance du laumis en évidence que la force de
ce lien n'était portée que par la dimension reéatile I'importance et non par sa
dimension absolue (pour rappel, ces deux dimensions définies dans la section
« importance du but et sentiment de compétencepré&ient chapitre). Par ailleurs,
en ce qui concerne I'engagement envers le butpiaghe corrélationnelle soutient
de poursuivre les analyses sur 'engagement pobadgment, plutdt que de ne se
concentrer que sur une de ses dimensions. En Effetorrélations entre les trois
indices d’engagement et les autres variables dueleomhettent chaque fois en
évidence un coefficient de corrélation supérieurégal pour I'engagement pris
globalement, par rapport a I'engagement absoluetatif. La seule exception a ce
sujet concerne la corrélation entre I'engagemetingbortance absolue, exception a
laquelle nous accordons peu de poids dans la mesuseule I'importance relative
va étre prise en compte dans les analyses en énsiairucturales. En conclusion,
l'analyse des corrélations relatives aux quatre othygses nous a amené a
sélectionner les six indices suivants pour I'analge équations structurales : niveau
d’'abstraction, degré d'intégration, importance tieég sentiment de compétence,
engagement et intention de persévérer.



TABLEAU 2. MOYENNES ET ECARTS-TYPES DES INDICES ET CORRELATIONS ENTRE LES INDICES.

Indices M ET 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1. Niveau d’abstraction 1.85 1.30 1.00
2. Degré d'intégration 3.63 0.57 .09* 1.00
3. Importance du but 6.12 1.31  .10** .31***1.00
4. Importance absolue du but 7.20 1.45 .03 .23*7g***  1.00
5. Importance relative du but 5.04 1.74  13%27**  86*** .35**  1.00
6. Sentiment de compétence envers le but  3.67 0.4D7*  .22%* 12** 10*  .09* 1.00
7. Engagement envers le but 4.00 0.49 09%  39%BO***  44%*  38**  34**  1.00
8. Engagement absolu envers le but 4.02 0.50 O88rrx  ABrrx  AGrkx  ZGrkk 33wk gokek 1.00
9. Engagement relatif envers le but 387 0.73 .0880***  35%k*  23xkk  ZFwwk Dk G4Rx 5O** 1.00
10. Intention de persévérer 437 057 .05 22%Grrr 6 09%  33H 42%x 42% 26%*  1.00
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Avant d’en venir & I'analyse en équations strudaganous nous arrétons sur les
quelques corrélations qui figurent dans le tabl2amais qui n'ont pas fait I'objet
d'une des quatre hypothéses. Un lien positif essiaobservé entre le niveau
d’'abstraction et le degré d'intégratian=.09 ; p < .05). Par ailleurs, le sentiment de
compétence envers le but n'a été approché dane nuidéle théorique gqu’en tant
gu'antécédent de I'engagement. Or, l'approche tatichnelle révéle quatre
relations significatives non postulées a son sugetsavoir avec (1) le niveau
d’'abstraction (= .07 ; p < .05), (2) le degré d'intégratiom £ .22 ; p <.001), (3)
'importance relative (=.09 ; p<.05) et (4) l'intention de persévérar<.33;

p <.001). Enfin, lintention de persévérer n'a é@nvisagée que comme
conséquence directe de I'engagement envers leQout.approche corrélationnelle
révele trois autres liens directs non postulésavois avec (1) le sentiment de
compétence (mentionné ci-dessus), (2) I'importaetative ¢ = .09 ;p < .05) et le
degré d'intégrationr(=.22 ; p<.001). Ces différents liens supplémentaires par
rapport au modele théorique présenté a la figuser@nt vérifiés au sein de notre
analyse en équations structurales et, s'ils seircomfit, feront I'objet d'une
discussion.

Modélisation en équations structurales

Une technique de Modélisation en équations stratgar Structural Equation
Modeling via le logiciel AMOS 16 a été choisie pour tedtajustement du modéle
théorique présenté a la figure 2 aux données. [iEsément, nous avons évalué
l'ajustement de modéles hybrides. Pour rappel, adéte hybride se compose d’'un
modele de mesure permettant de réaliser une antdgserielle confirmatoire et
d'un modéle structural permettant de tester lesslié’influence postulés entre
facteurs (Kline, 2005). Les modélisations en équmstistructurales se basent sur
différents indices de qualité d’ajustement pour lésa dans quelle mesure les
modeles testés s’ajustent aux données. Dans lee cddr cette étude, nous
présenterons les principaux fournis par le logi&RlOS. Une présentation détaillée
de cette technique d’'analyse et de ces indicgwegbsée au chapitre 3.
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Notre modélisation en équations structurales a ré@isée au départ des
indicateurs mesurant les différentes variables de#enmodele. Chacun de ces
indicateurs correspond soit directement a un itent & un regroupement de
plusieurs item% Nous les présentons ci-dessous :

= deux indicateurs relatifs au facteur « niveau diauasion » (correspondant aux
deux aspects de la formulation du but qui ont étés) ;

= quatre indicateurs relatifs au facteur « degré tégration » (les 11 items
mesurant le degré d'intégration ont été regroupéguatre indicateurs) ;

= deux indicateurs relatifs au facteur « importanglative » (correspondant aux
deux items mesurant I'importance relative) ;

= quatre indicateurs relatifs au facteur « sentintentompétence » (les 11 items
mesurant le sentiment de compétence ont été reggarpquatre indicateurs) ;

= cing indicateurs relatifs au facteur « engagemefies 15 items mesurant
I'engagement envers le but ont été regroupés enicdicateurs) ;

= quatre indicateurs relatifs au facteur « intentitenpersévérer » (les huit items
mesurant I'intention de persévérer ont été regre@méquatre indicateurs).

Pour commencer, un seul ajustement du modéle dermasété évalué en testant
les relations entre les indicateurs et les factesmas-jacents. Cette analyse
factorielle confirmatoire s'étant révélée tout & Emtisfaisante, le modéle structural
a été ajouté au modele de mesure et un premierlenbgbride a ainsi été analysé
permettant d’évaluer I'adéquation des relationstydées par le modeéle théorique
présenté a la figure 2. Ensuite, les médiationsupiess par les hypothéses 2 et 3 ont
été testées. Enfin, nous avons étudié les liengl&ugntaires mis en évidence par
I'analyse corrélationnelle afin d’identifier s’ie confirment. Chacune de ces étapes
a toujours visé au respect des deux criteres stsiva@ire parcimonieux tout en
s’ajustant au mieux aux données. Cette successamalgses a débouché sur un
modele en équations structurales s’ajustant de érarbut a fait adéquate aux

3 Lorsqu'il y avait huit items ou plus pour un méfaeteur, ceux-ci ont été regroupés en quatre ou
cing indicateurs, et ce, afin d'éviter un problédeemulticollinéarité (ce probléme se produit quand
beaucoup de covariances entre indicateurs sontéimges) (Kline, 2005). Les différents items
d’'une méme échelle étant susceptibles d’'étre fateroorrélés, plus ils sont nombreux, plus ils
donnent lieu & un grand nombre de covariances &degétre items pris deux a deux. Regrouper
plusieurs items en quelques indices permet de dienine nombre. Pour réaliser ce regroupement,
une analyse factorielle exploratoire forcée a wiefar est réalisée au préalable sur les différents
items d’'une méme échelle. Cela permet d'identifiesaturation des différents items sur le facteur
sous-jacent. Le regroupement des items en quatoénguindicateurs se fait alors de maniére a ce
que chaque indicateur soit composé de maniere ilgeal d'items présentant un indice de
saturation élevé sur le facteur et d’items présenta faible indice de saturation. Les différents
regroupements d’items ainsi constitués donnentdiexi différents indicateurs, chaque indicateur
correspondant a la moyenne des items regroupés.
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données. En effet, chacun des indices de qualitedaodéle est en accord avec le
critére de bon ajustement qui lui est propre. Ailesrapport entre lehi-carré et ses
degrés de liberté était inférieur au critere dg2&i¢ll = 480.13/180 = 2.67). Le NNFI
(=.94), le GFI (=.94) et le AGFI (=.92) étaiesupérieurs au critere de .90. Le
RMSEA (= .047) était inférieur au critere de .0% Bodele est présenté a la figure
3.

Avant de le présenter, nous attirons Il'attention ldcteur sur le fait que les
résultats de cette étude sont basés sur des docméékmtionnelles récoltées toutes
au méme moment. Par conséquent, ces résultatsligiirapt en soi aucun lien de
causalité. Cependant, dans la présentation dekatSsgui va suivre ainsi que dans
leur discussion, nous utiliserons des termes tsaaitides liens de cause a effet (ex.
exerce un impact sur, est influencé par), et ceepgque ce que nous postulons sur la
base de notre revue de la littérature et ce que testons a proprement parler via la
modélisation en équations structurales, ce sortiggndent des liens de causalité.
Nous reviendrons sur ce point lors de la discusdamlimites de notre étude.

Le modéle en équations structurales résultant deanalyses apporte un nouveau
soutien a chacune de nos quatre hypotheses enninettaévidence les influences
suivantes :
= lintention de persévérer est directement influenpér 'engagement ;
= |'engagement est directement influencé par I'imaoce relative et le sentiment

de compétence ;
= limportance relative est directement influencée Ipaniveau d’'abstraction et le
degré d’intégration.

En ce qui concerne plus spécifiquement les hypeth2<t 3, les analyses ont mis
en évidence les deux médiations suivantes :
= [impact du niveau d'abstraction sur I'engagemesit @mplétement médiatisé
par I'importance relative ;
= [impact du degré d'intégration sur I'engagemenest’ que partiellement
médiatisé par I'importance relative et le sentimgatcompétence ; autrement
dit, le degré d'intégration conserve un impactdtisur 'engagement.

Enfin, le modéle en équations structurales confirosetaines des relations
suggérées par I'approche corrélationnelle, a savoir
= unimpact direct du sentiment de compétence sutelition de persévérer ;
= unimpact direct du degré d’intégration sur le seent de compétence.

Ce modeéle est ainsi efficace a différents degrés da prédiction des quatre
variables suivantes : I'engagemefR2£ .46), l'intention de persévéreR{= .31),
limportance R =.17) et le sentiment de compétenceR2H.10).
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FIGURE 3. MODELE EN EQUATIONS STRUCTURALES (N = 772).

Note 1. Indices de qualité d’ajustemept/ddl = 480.13/180 = 2.67 ; NNFI = .94 ; GFI = ;94GFI = .92 ; RMSEA = .047.

Note 2. *p <.05; **p < .01 ; *** p < .001.

Note 3. abs_1, abs_2 =indicateurs du « niveau sttattion » ; int_1, int_2, int_3, int_4 =indicate du «degré d'intégration »; imprel_1,
imprel_2 = indicateur de '« importance relative secomp_1, secomp_2, secomp_3, secomp_4 = indisade « sentiment de compétence » ; eng_1,
eng_2, eng_3, eng_4, eng_5 = indicateurs de I'agament » ; intpers_1, intpers_2, intpers_3, istper indicateurs de I'« intention de persévérer ».
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Conclusions

Aprés avoir discuté des cing conclusions principale la présente étude, nous en
exposerons les limites et proposerons des pergpeate recherche pour y répondre.
Nous cléturerons ce chapitre sur des suggestioastcaux implications pratiques
des résultats obtenus.

Premiérement, nous constatons que, globalememntiataimension absolue que la
dimension relative de I'engagement sont liées anables investiguées dans notre
étude. Autrement dit, les antécédents postulégenflent bien I'engagement envers
le but en soi, mais aussi I'engagement envers deebucomparaison a celui
manifesté envers d'autres buts. De méme, l'intentde persévérer est influencée
par ces deux aspects de I'engagement. Pour ce&ttayda suite des analyses a été
réalisée sur I'engagement pris globalement.

Deuxiéemement, les deux types d’analyses réaliséatiesnent I'hypothése 1
selon laquelle plus I'engagement envers le but dendtion est élevé, plus
l'intention de persévérer dans les études est éleRPéur rappel, l'intention de
persévérer mesurée dans notre étude englobe Efastibn a I'égard du choix
d’études posé ainsi que le désir de poursuivre danschoix. Les résultats
confirment ainsi certaines des conséquences misésgidence dans la littérature, a
savoir un impact positif de I'engagement enversblg de formation sur la
satisfaction par rapport au choix et la stabiligéce choix (Germeijs & Verschueren,
2007). Le postulat plus large d'un impact positfl®engagement envers un but sur
la persévérance dans la poursuite de ce but (Briun&t Gollwitzer, 1996 ; Carver
& Scheier, 1998 ; Pomerantz et al., 2000) est parséquent soutenu par nos
analyses, bien que la persévérance ne soit megutaditre intentionnel dans la
présente étude. Lors de la présentation des limit@ss reviendrons sur ce point,
ainsi que sur l'intérét de se pencher sur les aut@nséquences postulées de
'engagement, a savoir la performance, le bien-@sgchologique et la santé
physique (Brunstein & Gollwitzer, 1996 ; Pomeraptzal., 2000 ; Wrosch et al.,
2003a ; Wrosch et al., 2007).

Troisiemement, nos résultats soutiennent I'hypah2sselon laquelle plus le
niveau d’abstraction d’un but est élevé, plus l&ggment envers ce but est élevé, et
ce, notamment sous l'effet d'une augmentation oheplortance du but. Cependant,
une précision relative au concept d'importance tyapportée. En effet, la maniere
dont I'étudiant se représente son but de formatiotermes de niveau d’abstraction
n'influence pas I'importance de ce but en soi, niésn uniquement son importance
en comparaison a celle d’autres buts. Formuleruirdb maniére plus abstraite, en
termes identitaires, n'améne pas a le percevoscértomme plus important, mais
améne a se le représenter comme plus important’quéres buts, probablement
formulés de maniére plus concréete, en termes diasth réaliser. Ce résultat prend
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sens dans la mesure ou, d'aprés Carver et Sch&#98), les personnes se
représenteraient leurs buts sous forme d'une simicthiérarchique. Cette
représentation suscite la comparaison entre buteffet, le fait de formuler un but
de maniére abstraite, en des termes identitairegnea a le situer en haut de la
hiérarchie, proche de son idéal, comme un but daganfinal auquel contribuent
plusieurs buts d'actions, plus concrets. Cette ésmmtation abstraite de son but
améne donc a le percevoir comme plus importantcggeautres buts qui ne servent
«que » d'outils a l'atteinte du but abstrait. Ralleurs, cet impact du niveau
d’abstraction mis en évidence uniquement sur laedsion relative de I'importance
pourrait également s’expliquer par le caractérs ghable de la dimension absolue
(ET = 1.45) en comparaison a la plus grande variébil@nstatée sur la dimension
relative €T=1.74). Cette plus grande variabilité semble renth dimension
relative mieux a méme de rendre compte d’'un lieecde niveau d’abstraction. Par
contre, les participants semblent avoir tendan@pandre de maniere plus uniforme
lorsqu'ils évaluent I'importance absolue de leut, lme qui rend plus difficile la mise
en évidence d'un lien avec le niveau d'abstractios analyses soutiennent ainsi
linfluence du niveau d'abstraction sur I'importancelative du but. A son tour,
'importance relative a pu étre soutenue dans 8nde prédicteur de 'engagement
ressenti envers le but, comme suggéré sur la lmaketdéorie de &xpectancy-value
(Eccles & Wigfield, 2002). Par ailleurs, le nivediabstraction se révele également
étre lié positivement a I'engagement ressenti enerbut. Plus précisément, les
analyses en équations structurales ont mis en ogdie caractere indirect de ce
lien. En effet, celui-ci s’avére étre complétemedtdiatisé par I'importance relative
du but. Ceci nous améne a nous avancer plus la@nlgpostulat que nous avions
fait d’'une médiation partielle (hypothese 2): [iortance relative médiatise
complétement I'impact du niveau d’abstraction &mdagement envers le but.
Quatriemement, nos résultats soutiennent I'hypeth@sselon laquelle plus le
degré d'intégration d'un but est élevé, plus I'eggyment envers ce but est élevé, et
ce, notamment sous I'effet d’'une augmentation iheplortance du but. En effet, un
impact positif de l'intégration du but sur son immce relative a pu étre mis en
évidence, tel que postulé sur la base du modélelaigye par Carver et Scheier
(1998). Par ailleurs, le degré avec lequel I'étotise représente son but comme
intégré est également positivement lié a I'engagemenifesté envers ce but. Plus
précisément, I'analyse en équations structuralegiesd que I'impact du degré
d’intégration sur 'engagement n’est que partiebetnmeédiatisé. En effet, le degré
d’intégration conserve un impact direct sur I'ergyagnt. Ces résultats confirment
la médiation partielle postulée par I'nypothesd?ar ailleurs, nos analyses ont mis
en évidence un lien non postulé dans notre mod&erique, & savoir un impact
positif du degré d’intégration du but sur le seminde compétence ressenti envers
ce but. Ce résultat est en lien avec certains [zstde la littérature. D’apres
Bandura (2003), pour renforcer le sentiment de @enre quand on poursuit un
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but, il serait nécessaire de définir différentsssbuts comme autant d'étapes vers
l'atteinte de ce but plus général. En effet, I'mifie progressive de ces sous-buts plus
abordables fournit la preuve de sa propre capamtéui augmente le sentiment de
compétence percu. Le concept d'intégration impligagamment cette perception
d’'un lien entre un but général et abstrait et dimtbuts plus concrets. Le fait
d’identifier les sous-buts par lesquels un but gEre atteint, autrement dit, le fait
d’identifier qu’un but est intégré a des buts ptoscrets, a un impact positif sur le
sentiment de compétence envers ce but.

Si I'on combine les résultats relatifs aux hypo#2 et 3, la représentation du but
de formation la plus favorable en termes d'engagénet par conséquent de
persévérance serait une représentation absttitéégrée. Une maniére de donner
sens a ce résultat, au-dela de ce qui a déja stétdisur la base de nos cadres
théoriques de référence, consiste a revenir swuggestion selon laquelle pour
persévérer et réussir dans sa formation il impdegparvenir a y donner sens. En
début de chapitre, nous nous posions la questivarge : certaines manieres de se
représenter son projet permettent-elles mieux geatrés de donner sens a sa
formation ? Au terme de cette étude, il nous semblétre focalisé sur un projet
abstrait, c’est-a-dire formulé en termes idengsiret a long terme, ainsi que
percevoir les liens entre ce projet et d’autresrguaiuis par ailleurs, facilitent une
certaine prise de recul par rapport a ce que Ittend de la formation. Cette prise de
recul favorise l'identification de liens entre ceicest proposé au niveau de la
formation et ce que I'on recherche et, par |a, feseola capacité de I'étudiant a
donner sens a sa formation.

Cinquiémement, nos résultats soutiennent I'hypa&hésselon laquelle plus le
sentiment de compétence envers un but est élewg,’'phgagement envers ce but
est élevé. En effet, un impact positif du sentindmntompétence sur I'engagement a
pu étre mis en évidence, tel que postulé sur la asla théorie dedxpectancy-
value (Eccles & Wigfield, 2002). Par conséquent, le seatit de compétence
médiatise probablement également (de maniéere payti€éimpact du degré
d’intégration sur 'engagement, au méme titre dimeplortance relative. Par ailleurs,
'impact du sentiment de compétence sur I'engagémeevers le but se prolonge en
un impact qui se marque également directementisterition de persévérer. Le lien
direct mis en évidence entre ces deux construit8est un autre des postulats de la
théorie de lexpectancy-valyeselon lequel le sentiment de compétence influence
directement la persévérance dans la tache.

Au-dela de ces conclusions relatives a nos hypethémentionnons la relation
faible mais significative mise en évidence entmmportance du but et le sentiment
de compétence ressenti a son égard. D'apres EecMédfield (2002), la valeur
(dont 'importance constitue une des dimensiondpgirobabilité de réussite sont
effectivement susceptibles de se renforcer mutmelfe. Le fait que l'importance et
le sentiment de compétence soient tous deux inflkempar un méme construit, a
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savoir le degré d'intégration du but, donne égatgnsens a I'existence de ce lien
positif. Cependant, il est important de soulignere,gau-dela de ce prédicteur
commun, I'importance relative du but et le sentilmda compétence ne semblent
pas partager d'autres facteurs explicatifs. En teff@analyse en équations

structurales n'a montré aucun lien entre la panateance inexpliquée au niveau de
I'importance et celle propre au sentiment de coemet. Autrement dit, au-dela de
leur faible lien, ces deux construits sont biertinigss, influencés par des facteurs
différents et exercant par conséquent chacun uheente qui leur est propre sur

'engagement envers le but.

Mentionnons également le lien positif observé etdraiveau d’abstraction et le
degré d’intégration. Ce résultat soutient un destidats a la base de cette étude,
selon lequel I'analyse du niveau d’abstractionediecdu degré d’'intégration gagnent
a étre combinées au sein d'un méme modele (Carv&cleier, 1998). Ainsi, il
semble qu'un étudiant qui formule son but de maniabstraite, en termes
identitaires, aura tendance a se représenter cedouine intégré aux autres buts
gu'il poursuit dans sa vie, et inversement. Partregrun étudiant qui formule son
but de maniére concrete, en termes d’actions, temdance a se le représenter
comme isolé des autres buts qu'il poursuit, etrisement. || semble donc qu'il soit
plus facile, une fois focalisé sur un but formutéhawut de la hiérarchie, d’envisager
les différentes maniéres par lesquelles ce but pentribuer a l'atteinte d’autres
buts poursuivis dans d’autres domaines de la vias rdgalement les différentes
maniéres par lesquelles ce but abstrait peut &teintavia d'autres buts plus
concrets. Par contre, une fois focalisé sur urdtadtions, s’appliquant a plus court
terme, il semble plus difficile d’envisager en que but peut entretenir des liens
avec d’'autres buts poursuivis dans d’autres domaieela vie. En effet, ce type de
but plus concret rend probablement plus difficideptise de distance nécessaire a la
prise de conscience de ses enjeux et implications.

Limites et perspectives

La limite principale de la présente étude résidesda fait que les données ont
toutes été récoltées au méme moment. Trois conségsien découlent.

Premiérement, les données n'impliquent en soi aliearde causalité. Cependant,
les liens étudiés étant basés sur des postulatsighés dessinant des relations de
cause a effet, nous les avons tout de méme disentég sens. Par ailleurs, nous
attirons l'attention sur le fait qu'il s'agit-la dhe limite fréquente au sein des
recherches et que les différents moyens qui exigtenr y remédier ont eux aussi
leurs propres limites. Nous avons ainsi vérifié fésultats de la présente étude au
sein d'une analyse expérimentale permettant ungabé investigation des liens de
causalité entre I'engagement et les différentesabbes étudiées. Cette étude
expérimentale s'est attachée a manipuler les ahééte distaux de I'engagement
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(c’est-a-dire la représentation du but en termesideau d’abstraction et de degré
d’intégration) et a étudier les effets de cette imaation sur les antécédents
proximaux de I'engagement (importance et sentindentompétence), ainsi que sur
'engagement et ses conséquences (Boudrenghiamy;Bourgeois, Karabenick &
Eccles, 2013).

Deuxiemement, seule une conséquence de I'engagen®atinvestiguée dans la
présente étude, a savoir I'intention de persévées.autres conséquences postulées
au sein de la littérature méritent d'étre analysééie de vérifier le réle que
'engagement envers un but exerce sur celles-c tlacontexte de la transition du
secondaire vers le supérieur. Ceci nécessite $& pie¢ mesures a d’autres moments
gue celui de I'entrée dans I'enseignement supér@iesst ce que nous avons fait par
ailleurs (Boudrenghien, Frenay & Bourgeois, 2018pus avons mené une étude
longitudinale dont le premier temps de mesure &g shu début de la premiéere
année dans le supérieur et permet la récolte deédsriées a I'engagement envers
le but de formation. La seconde récolte de donrées lieu a la fin de cette
premiére année dans le supérieur et était consacrée mesure des diverses
conséquences postulées de I'engagement. Nous awwahié entre autres
'adaptation et la performance des étudiants dassétudes choisies (Germeijs &
Verschueren, 2007), mais aussi le bien-étre ettdaésressentis par ces étudiants
durant la premiére année (Pomerantz et al., 20fbsch et al., 2003a ; Wrosch et
al., 2007). L'analyse de limpact de l'engagement $a réussite se révele
particulierement cruciale étant donné le manqueldeé dans la littérature a ce
sujet (cf. chapitre 1 du présent ouvrage).

Troisiemement, les deux variables se situant etiesde notre modéle, & savoir
I'engagement envers le but de formation et l'int@mtde persévérer dans le choix
d’études posé, mesurent davantage les intentioss éfiediants que leur réel
comportement. A nouveau, ceci s’explique par lagd’une photographie unique
des perceptions et motivations des éleves a I'égareéur but de formation, et ce, a
'entrée de I'enseignement supérieur, c’'est-a-divant qu'ils n'aient I'occasion de
faire preuve d’'un réel engagement comportementguatidien envers leur projet et
également avant qu'ils n'aient pu démontrer undegersévérance dans leur choix
d'études. Les antécédents identifiés dans cettdeésont des antécédents de
l'intention qu’ont les éléves de s’engager envers but ou, autrement dit, de leur
détermination envers leur but et de leur volontéaile des efforts pour I'atteindre.
Il s’agit également d’antécédents plus ou moinsréutls de leur intention de
maintenir leur choix d'études. Ces intentions daygment et de persévérance
s’accompagneront-elles réellement d'un engagememtportemental durant la
premiére année dans l'enseignement supérieur ajosi d’'une persévérance
effective au terme de cette premiére année dart®wia posé ? Cela doit étre vérifié.
L'étude longitudinale évoquée ci-dessus peut rémaccette limite en mesurant en
fin de premiére année I'engagement comportememat Bétudiant a fait preuve
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envers son but de formation (Boudrenghien et #1122 Des données pourraient
également étre récoltées concernant le programéted#s dans lequel I'étudiant
s’inscrit pour sa deuxieéme année dans I'enseignemwgigrieur, et ce, afin d’évaluer
sa persévérance réelle dans son choix d'étuded. geemettrait de répondre a
l'importance soulignée dans le chapitre 3 d'undyseade I'intention de persévérer,
mais aussi de la persévérance effective. Ces prirggede recherche permettent de
compléter la présente approche, relativement sgeeifen l'intégrant au sein d’'un
design impliquant d’autres facteurs et d’autrespente récolte de données.

Implications pratiques

Nos résultats suggerent, sous réserve de rechesuhp®mentaires les répliquant
et dépassant leurs limites, certaines pistes diatgion dans le cadre de
'accompagnement des éléves de fin du secondairsi, gue des étudiants entrant
dans le supérieur. L'une d’elles pourrait consigtelévelopper un outil & destination
de cet accompagnement, outil qui se présenterait $@ forme d'un schéma
représentant la structure hiérarchique des butSaitger et Scheier (1998) (a titre
d’exemple, le schéma présenté a la figure 1, djanéar vidé de son contenu).

L'utilisation de cet outil pourrait avoir pour préan objectif de favoriser une prise
de conscience par les éléves de leur propre regedies, mais aussi des différentes
représentations possibles, d'un but de formationtéemes de niveau d’abstraction
et de degré d'intégration) et des conséquencesedereprésentations pour la
motivation développée a son égard. En placantdatide formation sur ce schéma
et en dessinant les liens gu'il entretient avecalatses buts qu'ils poursuivent dans
leur vie, les éléves pourront prendre conscience lqur but est positionné a un
niveau plutot élevé (ou plutdt bas) de la structuigarchique et, par conséquent,
gu’il exprime une représentation plutdt abstraibe concréte) de leur but. Par
ailleurs, la facilité avec laquelle ils peuvent sleer les liens avec leurs autres buts
peut rendre compte de leur représentation du deégnéégration de leur but de
formation. Sur la base du dessin de leur propréraah il pourrait étre intéressant
d’attirer leur attention sur le fait que leur prepreprésentation est une parmi de
nombreuses autres possibles. En les amenant aipeerére conscience de ces
différentes représentations mais aussi de leurséguences pour la réalisation de
leur but de formation, nous pourrions leur permaettte mieux contrbler ces
conséquences. Plus généralement, réaliser ce gaxercice peut également étre
une maniére d’identifier consciemment ses diffésdmits personnels, ainsi que la
perception que I'on a du fonctionnement de sonesystde buts dans son ensemble
(Tabachnick et al., 2008).

L'utilisation de cet outil pourrait avoir pour sewb objectif d’accompagner les
éléves qui le souhaitent dans le développementde dtructure hiérarchique de
buts. En effet, les personnes different au nivealedr connaissance des chemins
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gu’ils peuvent prendre pour atteindre leurs butsrg terme (Miller & Brickman,
2004). Cet outil pourrait donc étre un moyen pajuéd donner au jeune des
exemples de chemins généralement empruntés parebguour progresser vers des
buts similaires. Cependant, il importe d’étre pntdguand on accompagne ainsi les
éleves dans le développement de leurs sous-butstf@&nil a été montré que le fait
d’'assigner a quelgu’'un des buts proximaux peutagmér des effets négatifs en
donnant a cette personne le sentiment d’étre déet{®anderlink & Harackiewicz,
1984). Par conséquent, il est crucial, pour préselw motivation intrinséque des
éléves, de leur permettre de participer activeraerprocessus de fixation des sous-
buts. Cet outil pourrait donc étre un media utiéde [@quel fournir des informations
guant aux liens intéressants entre buts et sows-buit en laissant au final aux
éleves la liberté de dessiner leur propre schématitoé des buts qu’eux-mémes
estiment pertinents et des chemins qui les relient.

Autrement dit, ce que cette étude nous enseigne P@ecompagnement des
éleves, ce n'est pas une recette pour amener kEgela plus ou moins
d’engagement, et ce, pour deux raisons. D’'une ptad,fortement engagé envers un
but que l'on poursuit semble avoir des conséquenmestives (persévérance,
performance), mais pourrait également en avoir migatives (anxiété). D’autre
part, c'est a I'éléve de choisir 'engagement qutlut mettre dans son but et aux
intervenants de I'accompagner en fonction de cghgament. La présente étude
nous a permis d’identifier que différentes maniédesse représenter son but (en
termes d’abstraction et d’intégration) influencdimtensité de la motivation a
l'égard de ce but (en termes dimportance, de s®mitt de compétence,
d’engagement et d’intention de persévérer). Paséqurent, ce que cette étude nous
semble devoir nous enseigner pour 'accompagnedeEngleves, c'est que 'éleve
gagne a prendre conscience de ces dynamiques lat migsition qu'il y occupe
actuellement. Ainsi, il pourra étre davantage ersure d'identifier ce qu'il veut
pour le futur et de découvrir les moyens par lelgjliehoisit d'y parvenir.





