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EFFET DU PROGRAMME « GESTION DES BUTS PERSONNELS » SUR
LE BIEN-ETRE GLOBAL D’ETUDIANTS DE NIVEAU COLLEGIAL EN
SESSION D’ACCUEIL'

IMPACT OF THE PROGRAM « PERSONAL GOAL MANAGEMENT » ON THE GLOBAL
WELL-BEING OF THE COLLEGE STUDENTS REGISTERED IN A SPECIAL CLASS

Mariéve Croteau? Léandre Bouffard
Université de Sherbrooke Université de Sherbrooke

Un certain nombre d’étudiants accédent au collége avec des résultats
antérieurs plutdt faibles, un manque de motivation a I'endroit des études et
une certaine indécision par rapport a leur avenir. Ces étudiants en session
d’accueil connaissent un taux d’échecs et d’abandons élevé, de sorte que
leur bien-étre global est affecté sous plusieurs points (Picard, Kamanzi et
Labrosse, 2013). Pour favoriser le parcours de ces étudiants, le Cégep de
Sherbrooke, a l'instar d’autres Cégeps, a créé le programme Tremplin
DEC dans lequel les étudiants font leurs cours de base (frangais, anglais,
philosophie et éducation physique) en plus de suivre un cours
complémentaire nommé « Des clés pour réussir ». Ce dernier a pour
objectif de faciliter I'intégration des éléves en les aidant a s’adapter aux
exigences du travail scolaire et a explorer les choix liés a leur parcours
professionnel.

Selon Shulman et Nurmi (2010), il faudrait développer des
interventions qui fourniraient différents outils pour motiver les étudiants a
penser a leur avenir tant sur le plan personnel, professionnel que scolaire,
et pour les aider a faire des plans pour mieux s’adapter aux demandes de
la société. Selon eux, les concepts de buts personnels pourraient étre
utilisés afin d’aider les étudiants de niveau collégial & mieux s’ajuster aux
défis divers qui surviennent lors de cette double transition de I'adolescence
a I'adge adulte et du secondaire au collégial. L’affrontement actif et engagé
de ces défis pourrait ainsi contribuer a leur bien-&tre global en plus de
favoriser leur cheminement scolaire.

Plusieurs études ont démontré que la poursuite de buts personnels
pouvait avoir un effet bénéfique sur différentes composantes du bien-étre
(Klug et Maier, 2015). Quelques interventions portant sur certaines étapes
de la réalisation des buts ont été proposées aux étudiants de niveau
collégial afin d’augmenter leur bien-étre et de pallier certaines difficultés
rattachées a leur double transition (Hirish et Peterson, 2010; Macloed,
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Coates et Hetherton, 2008; Travers, Morisano et Locke, 2015). Cependant,
encore aucune étude ne s’est intéressée a I'impact de I'ensemble du
processus de la réalisation des buts sur le bien-étre global de cette
population au collégial et plus particulierement auprés d’étudiants inscrits
en session d’accueil. De fagon plus spécifique, ces autres programmes
n’impliquaient pas nécessairement des rencontres de groupe et des
ajustements dans la progression vers le but. Or, il est important
d’accompagner les étudiants tout au long de la démarche de réalisation
des buts pour favoriser un meilleur apprentissage, un progrés constant et,
finalement, un meilleur bien-étre (Bouffard, Bastin, Lapierre et Dubé,
2001).

La présente recherche a pour objectif de tester I'impact du programme
Gestion des buts personnels sur le bien-étre global d’étudiants au collégial
en session d’accueil. Cette intervention a été bénéfique aupres de diverses
populations® et est donc susceptible de s’appliquer a d’autres groupes
d’age et a des personnes vivant différentes transitions de vie, tels que les
étudiants au collégial. Le programme vise a aider les étudiants a cibler des
buts en accord avec leurs aspirations et a progresser vers ceux-ci de fagon
précise, dans un ajustement constant et a travers un soutient de groupe,
en plus de favoriser I'apprentissage du processus de réalisation d’'un but et
d’augmenter leur connaissance d’eux-mémes.

LE PROGRAMME « GESTION DES BUTS PERSONNELS »

Le programme Gestion des buts personnels (GBP) s’appuie sur des
écrits théoriques et empiriques nombreux provenant de la psychologie
positive (Hirish et Peterson, 2010; Laguardia et Ryan, 2000), cognitive
(D’Zurilla et Chang, 1995) et comportementale (Watson et Tharp, 2013). |l
a pour objectif de produire des effets bénéfiques en termes de bien-étre
auprés des participants, grace a I'élaboration, la planification, la poursuite
et I'évaluation d’'un but personnel (les étapes du programme seront
explicitées dans la section méthode). Au cours des 20 derniéres années, le
programme a constamment apporté les effets attendus, tels que la
satisfaction de vivre, le bonheur, I'actualisation de soi, I'orientation vers les
buts et, chez les étudiants, une diminution de I'anxiété face aux examens.
Il est donc pertinent d’envisager que son application auprés d’étudiants en

3. Le programme GBP a été appliqué a des personnes agées en perte d’autonomie
(Bouffard, Dubé, Lapierre et Bastin, 1996); a des jeunes retraités (Dubé, Bouffard,
Lapierre et Alain, 2005); a des ainés ayant des idées suicidaires (Lapierre et al., 2011);
a des divorcés récents (Navratil et Lapierre, 2009); a des femmes victimes d’agression
sexuelle dans le passé (Rivest, Dubé et Dubé, 2009); a des étudiants universitaires de
premier cycle (Bouffard et al., 2001); et a des professionnels de la relation d’aide qui
souffrent de fatigue de compassion (Julio, 2018).
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session d’accueil au Cégep pourrait favoriser leur croissance personnelle
et leur bien-étre global. Le programme GBP pourrait également favoriser
chez les participants I'apprentissage du processus de réalisation des buts
personnels, la prise de conscience de leurs besoins et de leurs valeurs, de
leurs ressources personnelles ainsi que de leurs inhibitions.

La réalisation d’'un but personnel spécifique, significatif et important
devrait produire des émotions positives dont les effets sont bénéfiques. En
effet, Fredrickson, Mancuso, Branigan et Tugade (2000) ont démontré que
les émotions positives peuvent « déconstruire » les effets des émotions
négatives (undoing effect) et augmenter le bien-étre subjectif des gens. Le
programme GBP vise donc a amener les participants a vivre des émotions
positives a travers le processus de réalisation d’un but. Les émotions
positives devraient en outre améliorer la préparation a 'action, le choix du
but, la prévision des obstacles et I'adoption de stratégies de coping plus
efficaces (Reed, Hu et Tugade, 2017). Ces bénéfices devraient étre
favorisés par une démarche faite en groupe au cours de laquelle chaque
participant profite du soutien des autres.

Les variables dépendantes choisies sont en nombre suffisant pour
couvrir divers aspects du bien-étre global des étudiants sans étre trop
nombreuses pour ne pas alourdir le questionnaire. Le nombre élevé de
variables permettra de mieux déceler les effets éventuels de I'intervention;
il s’agit du bien-étre affectif, de I'estime de soi, de I'efficacité personnelle,
de la motivation en éducation, de I'anxiété face aux examens ainsi que de
I'expérience du processus de réalisation des buts.

LES BUTS PERSONNELS ET LEURS EFFETS SPECIFIQUES

Dans la présente étude, les participants sont invités a choisir le but
personnel qu’ils tacheront d’atteindre au cours de la démarche. Cette
liberté de choix vise a augmenter 'engagement et la motivation des
participants. Ces derniers sont néanmoins invités a choisir des buts
personnels signifiants et en concordance avec leurs propres valeurs et
besoins. De tels buts deviennent alors plus susceptibles de produire les
effets attendus (Lapierre et Bouffard, 2009; Sheldon, 2009). Ces bénéfices
devraient se manifester en relation avec les variables choisies.

Les buts personnels et le bien-étre affectif

Un grand nombre d’études ont bien démontré que le succes dans la
poursuite d’'un but présente une corrélation élevée avec les différents
aspects du bien-étre subjectif (Klug et Maier, 2015). Dans la présente
étude, c’est la composante affective du bien-étre subjectif qui a été retenue
parce que la composante cognitive (satisfaction de vivre) est généralement
moins fluctuante au fil des jours. Ainsi, avec des étudiants de niveau
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collégial, Travers et al. (2015) ont fait voir que les buts axés sur la
croissance personnelle étaient associés a un plus grand nombre d’affects
positifs autorapportés. Toutefois, cette étude ne comportait pas de groupe
contréle. Macloed et al. (2008), au moyen d’une intervention simple et
breve avec 29 étudiantes du collégial, ont obtenu une diminution
significative des affects négatifs et une augmentation significative des
affects positifs comparativement a un groupe contréle, ceci aprés contréle
du niveau initial de bien-étre. Hirish et Peterson (2010) ont également
démontré que des étudiants agés de 18 a 23 ans particulierement
soucieux de leurs études avaient suivi un court programme par Internet sur
la poursuite des buts et avaient connu une augmentation de leurs résultats
scolaires et rapportaient une réduction de leurs affects négatifs. Ainsi,
I'élaboration, la planification et la poursuite de buts personnels semblent
associées a 'amélioration du bien-étre affectif.

Les buts personnels et I'estime de soi

L’estime de soi se définit comme I'évaluation que I'on fait de soi-méme
et de sa valeur personnelle (Rosenberg, 1965). Selon Shim, Ryan et
Cassady (2012), I'estime de soi des étudiants de niveau collégial diminue
au cours de la premiére année d’étude en raison des difficultés
d’adaptation associées a la transition des études secondaires a celles du
collégial et de la transition de I'adolescence a I'age adulte. Egalement,
Picard et al. (2013) rapportent que les étudiants en session d’accueil
s’averent fragiles en ce qui a trait a I'estime de soi. Et pourtant, I'estime de
soi constituerait une dimension préventive importante face a la
démobilisation scolaire des adolescents (Bardou, Oubrayrie-Roussel et
Lescarret, 2012). Les buts personnels signifiants, correspondant aux
valeurs de la personne (Galand, Boudrenghien et Rose, 2012), axés sur
'apprentissage (Shim et al., 2012) et la croissance personnelle (Travers et
al., 2015), seraient associés a une estime de soi élevée. Ce n’est pas
seulement ce type de buts qui serait bénéfique pour I'estime de soi, mais
également la perception du progrés dans la poursuite (Carver et Scheier,
1982) et l'atteinte de ce type de but (Brendl et Higgins, 1996). Ces
quelques résultats permettent d’anticiper que la démarche GBP est
susceptible de favoriser la progression du but personnel choisi et le
rehaussement de I'estime de soi des participants.

Les buts personnels et le sentiment d’efficacité personnelle

Le sentiment d’efficacité personnelle est le jugement de ses propres
capacités a exécuter des actions pour atteindre un but (Bandura, 1997).
Dans la présente étude, on retient un niveau général référant a divers
domaines de la vie des étudiants et un niveau spécifique référant au
domaine des études afin d’obtenir un meilleur portrait de cette variable
chez les participants. Le sentiment d’efficacité personnelle occupe une
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place trés importante dans le domaine scolaire (Zimmerman, 2000) : il
prédit la gestion des taches académiques, la participation au cours, I'effort
et la persistance dans les difficultés, les résultats aux examens (Bandura,
1997) et le bien-étre subjectif (McGregor et Little, 1998). L’efficacité
personnelle et les buts des étudiants comptent pour 31 % de la variance
des résultats académiques (Zimmerman, Bandura et Martinez-Pons,
1992). L’étude de Hsieh, Sullivan et Guerra (2007) précise qu’il vaut mieux
s’attaquer a des buts a court terme — ou a des buts a long terme
subdivisés en étapes (Lens, 2003) — puisque l'atteinte du but (ou d’'une
étape) fournit I'évidence de l'efficacité personnelle et des capacités de
croissance. Dans la recherche de Macleod et al. (2008), les étudiants ont
connu une augmentation du sentiment d’efficacité personnelle grace a
I'élaboration et a la planification d’'un but dans le cadre d'un court
programme. Ainsi, le sentiment d’efficacité personnelle favorise la réussite
et cette derniére renforce I'efficacité personnelle.

Les buts personnels et la motivation en éducation

La motivation est considérée comme un des principaux fondements de
la réussite académique (Steinmayr et Spinath, 2009). Selon Melnic et
Botez (2014), elle est une des causes principales de l'investissement d’'un
étudiant dans son propre apprentissage. Dans la présente étude, nous
nous intéressons directement au concept de la motivation en éducation,
puisque les étudiants visés présentent généralement un bas niveau de
motivation pour leurs études. Selon I'approche de Deci et Ryan (1985), on
distingue trois types de motivation: intrinséque, extrinséque et
amotivation, mesurés par I'Echelle de motivation en éducation de
Vallerand, Blais, Briere et Pelletier (1989). Seule I'évaluation de la
motivation intrinséque a été retenue pour I'étude afin de ne pas alourdir le
questionnaire. Le concept de motivation intrinséque associé au domaine
scolaire se distingue en trois motifs spécifiques: 1) la motivation
intrinséque a la connaissance, qui implique I'exploration, la curiosité et
lapprentissage; 2) la motivation intrinséque a ['accomplissement
impliquant la maitrise de la tache, le sentiment de compétence et les
réalisations effectuées; 3) la motivation intrinséque a la stimulation qui
réfere au fait d'effectuer une activité et d'éprouver des sensations
d’excitation, d’amusement et de plaisir a effectuer l'activité. Bref, la
récompense interne serait a la source de la motivation intrinséque. Il est
tout a fait plausible que le progres dans la réalisation du but choisi procure
un sentiment de compétence susceptible d’augmenter la motivation
intrinséque (Harackiewicz et Elliot, 1993). La réalisation d’'un but personnel
de grande valeur permettrait sans doute de favoriser [l'utilisation de
meilleures stratégies d’apprentissage, un engagement plus intense, le
sentiment d’autonomie dans le processus de réalisation d'un but et
l'intégration de ce but dans une perspective d’avenir plus large, amenant a
une meilleure perception de I'utilité de ce que I'on fait, autant d’éléments
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favorables a l'augmentation de la motivation intrinséque en éducation
(Phalet, Andriessen et Lens, 2004). De plus, avec le soutien fourni par le
groupe, il est possible qu'apparaisse un lien entre la réalisation d’un but
personnel et la motivation intrinséque, ce qui n’a pas été examiné jusqu’a
ce jour.

Les buts personnels et I'anxiété face aux examens

Beaucoup d’étudiants — surtout les nouveaux arrivants — vivent du
stress au Cégep et en particulier a I'approche des examens (Alpert et
Haber, 1960). Leur manque de stratégies pour gérer leur stress et une
gestion inadéquate de leurs études provoquent des réactions émotives,
comportementales et physiologiques intenses (Misra, McKean, West et
Russo, 2000). On peut penser que la planification détaillée de la réalisation
du but et le soutien mutuel des participants devraient faciliter la diminution
de l'anxiété et particulierement celle face aux examens. Les responsables
du programme Tremplin DEC ont observé que plusieurs étudiants en
session d’accueil se présenteraient au Cégep sous la pression des parents
(Dixon et Chung, 2008), d'ou le peu de motivation a I'étude et une
tendance a I'évitement des conséquences émotionnelles négatives en
réponse a cette pression. Comme le suggérent Dickson et Moberly (2013),
le programme GBP encourage le choix de buts personnels correspondant
a ses intéréts, insiste sur la planification et la gestion des études et apporte
un soutien a lautonomie, ce qui devrait contribuer & augmenter la
motivation intrinséque et diminuer I'anxiété face aux examens, comme ce
fut le cas dans I'étude de Bouffard et al. (2001) et celle de Travers et al.
(2015). On peut donc s’attendre a ce que le travail sur l'orientation
motivationnelle, la planification et la poursuite efficace de buts concordants
a leurs valeurs, la perception du soutien mutuel et une meilleure gestion de
leur temps d’étude favorisent une diminution de l'anxiété face aux
examens.

Les buts personnels et le processus de réalisation des buts

Le processus de réalisation des buts consiste en la vérification
expérimentale de l'effet du programme, a savoir si les participants sont
devenus plus aptes a élaborer, planifier et poursuivre des buts personnels
(Bouffard, Lapierre et Dubé, 2004). Lors d’'une application du programme
GBP (Dubé et al., 2005), les participants ont rapporté avoir appris a
identifier des buts qui donnent sens a leur vie, a établir leurs priorités, a
fixer des étapes pour réaliser ce qu’ils veulent faire et a avoir confiance en
leurs capacités. Lorsque le programme a été appliqué a des étudiants
universitaires, ceux-ci rapportaient avoir fait de nombreux apprentissages
pertinents, tels que l'intégration de plusieurs notions, I'essai de stratégies
multiples et des prises de conscience a propos d’eux-mémes (Bouffard et
al., 2001). Dans I'’étude menée par Travers et al. (2015), les étudiants de
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niveau collégial qui suivaient lintervention sur les buts de croissance
rapportaient avoir fait des gains quant a leur perception d’eux-mémes et la
gestion de leurs pensées et de leurs habitudes. lls disaient avoir acquis
une mentalité axée sur les buts et des aptitudes qui sont transférables a
d’autres situations de leur vie. Soulignons que cette variable est trés
importante, puisque l'objectif de la démarche n’est pas seulement
d’atteindre une cible ou de réaliser un but, mais aussi de favoriser la
croissance personnelle et I'acquisition d’habiletés qui permettront par la
suite aux étudiants d’appliquer par eux-mémes le processus de réalisation
d’'un but.

HYPOTHESE

Etant donné les difficultés éprouvées par les étudiants inscrits en
session d’accuell, il semble bien — sur la base de la littérature recensée —
que le programme GBP pourrait leur étre utile pour leur vie personnelle et
académique et leur procurer un meilleur bien-étre global“. L’hypothése est
donc la suivante :

Le programme Gestion des buts personnels devrait amener a une
augmentation du bien-étre affectif, de I'estime de soi, du sentiment
d’efficacité personnelle, de la motivation a I'étude et de la capacité a
poursuivre des buts, ainsi qu’a la diminution de l'anxiété scolaire des
étudiants inscrits au programme Tremplin DEC du Cégep de Sherbrooke.
Les résultats devraient montrer une amélioration en post intervention des
mesures prises avant I'intervention dans le groupe expérimental, et ce, par
rapport au groupe contrble.

La vérification a été faite au moyen d'une étude de type quasi-
expérimental avec répartition non-aléatoire des participants dans le groupe
expérimental et le groupe contréle et comprenant prétest et post-test. La
vérification se poursuit avec une analyse qualitative de nombreuses
données supplémentaires et avec une étude de cas.

METHODE
Participants

Les individus visés par I'étude sont des étudiants volontaires inscrits
au programme Tremplin DEC du Cégep de Sherbrooke a la session
d’hiver 2016. Le recrutement avait pour objectif de constituer des groupes
homogeénes d’environ 10 étudiants dans le groupe expérimental et autant

4. C’est sans doute pour cette raison que I'équipe du programme Tremplin DEC a accepté
avec enthousiasme de collaborer avec la premiére auteure.
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dans le groupe contrOle. En raison de circonstances hors de notre
contréle, I'échantillon compte au total 15 étudiants et leur répartition
aléatoire dans les deux groupes n’a pu se réaliser. En effet, la direction du
College a, par erreur, distribué les étudiants en session d’accueil dans
'ensemble des groupes de sciences humaines au lieu de les regrouper
comme cela se faisait habituellement. On comprendra que le recrutement
fut rendu fort difficile.

L’échantillon final est composé de 15 participants, dont 6 dans le
groupe expérimental et 9 dans le groupe contrdle. Le groupe expérimental
est composé uniquement de femmes inscrites au Tremplin DEC qui sont
agées de 17 a 34 ans (M = 23), alors que le groupe contréle est composé
a 56 % d’hommes et 44 % de femmes agés de 17 a 22 ans (M = 20) et
majoritairement inscrits dans d’autres programmes. Les deux groupes
présentent donc une légére différence par rapport a la moyenne d’age des
participants et une différence plus marquée pour le genre et pour le
programme d’étude.

Instruments

Le niveau d’affects positifs et négatifs a été mesuré a laide de
I'Echelle d’affectivité positive et d’affectivité négative — version courte (-
PANAS-SF; Thomson; 2007). Cette échelle comprend 10 items, au lieu de
20, cotés sur une échelle de 1 a 5 de type Likert de « toujours » a
« jamais ». Elle mesure les affects négatifs (p. ex., : nerveux, effrayé) et
positifs (p. ex.,: déterminé, attentif) auto-rapportés pour les derniéres
semaines. Un score maximum de 25 est calculé pour chaque type d’affect.
Cette échelle présente une cohérence interne acceptable (a = 0,75) et une
stabilité temporelle satisfaisante (8 semaines; r = 0,84). L’échelle compléte
du PANAS a été traduite en francais par Caci et Baylé (2007).

Le niveau d’estime de soi est mesuré a I'aide de I'Echelle de I'estime
de soi (EES; Vallieres et Vallerand; 1990). Cette échelle comprend dix
items cotés sur une échelle en quatre points de type Likert de tout a fait en
accord a tout a fait en désaccord. Cette traduction francaise de I'échelle de
'estime de soi de Rosenberg (1965) mesure I'estime de soi globale sur un
score maximum de 40. On y retrouve des items positifs tels que « je suis
capable de faire les choses aussi bien que la majorité des gens » et des
items négatifs tels que « parfois je me sens vraiment inutile ». Elle
présente une cohérence interne acceptable (a = 0,70) et une stabilité
temporelle élevée (3 semaines; r = 0,84).

Le sentiment d’efficacité personnelle est mesuré a l'aide de deux items
de la Nouvelle échelle générale d’efficacité personnelle (NGSE; Chen,
Gully et Eden; 2001). Une question, cotée sur une échelle en cinq points
de type Likert de tout a fait en désaccord a tout a fait en accord, a été
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retenue pour I'étude : « J’'ai confiance que je peux bien performer dans
plusieurs taches différentes ». Elle permet de mesurer le sentiment
d’efficacité personnelle général dans une grande variété de situations. Une
deuxiéme question inspirée de cette méme échelle a été retenue afin de
mesurer le sentiment d’efficacité personnelle spécifique : « Méme quand
c’est difficile, je performe assez bien en classe ». L’échelle présente une
excellente cohérence interne (a = 0,86 a 0,90) et une stabilité temporelle
acceptable (20 jours; r = 0,67). Deux items ont été sélectionnés afin de ne
pas trop alourdir le questionnaire. Il est important de considérer que cela
peut affecter Iégérement la validité de I'échelle compléte.

Pour mesurer la motivation intrinséque en éducation, 'Echelle de
motivation en éducation aux études collégiales (EME-C 28; Vallerand et
al.; 1989) a été choisie. Plus précisément, 12 items cotés sur une échelle
en sept points tirés de trois sous-échelles portant sur la motivation
intrinséque ont été retenus. Un score sur 28 est mesuré pour chaque sous-
échelle. Les étudiants doivent répondre a la question suivante : « Pourquoi
vas-tu au Cégep? ». Différentes réponses sont proposées afin de mesurer
la motivation intrinséque a la connaissance (p. ex., : pour le plaisir que j'ai
a découvrir de nouvelles choses jamais vues auparavant), la motivation a
'accomplissement (p. ex., : pour la satisfaction que je vis lorsque je suis en
train de réussir des activités scolaires difficiles) et la motivation a la
stimulation (p. ex., : pour les moments intenses que je vis lorsque je suis
en train de communiquer mes propres idées aux autres) dans un contexte
académique au Cégep. Ces trois sous-échelles présentent une cohérence
interne élevée (a = 0,84 a 0,86) et une stabilité temporelle satisfaisante (un
mois; r = 0,73 a 0,77). Puisque dans la présente étude I'accent est mis sur
la motivation intrinséque, les deux autres échelles du questionnaire
complet sur la motivation extrinséque et I'amotivation n’ont pas été
retenues afin que le questionnaire en entier ne soit pas trop long, ce qui
aurait pu nuire a 'engagement des étudiants.

La version frangaise de la « Debilitating Anxiety Scale » (Alpert et
Haber; 1960) a été choisie pour mesurer 'anxiété face aux examens. Sept
items cotés sur une échelle en 7 points ont été retenus sur les dix items de
I'échelle originale. Un score maximum de 49 est calculé. Cette version de
I'échelle traduite par Bouffard et al. (2001) permet de mesurer I'anxiété par
rapport aux examens. On y retrouve des items tels que : « la nervosité a
des examens m’empéche d’avoir de bons résultats ». La traduction
compléte de cette échelle présente une cohérence interne élevée (a =
0,85).

Le questionnaire Processus de réalisation des buts (Bouffard et al.,

2004) est constitué de 30 items qui correspondent a trois sous-échelles
cotées sur une échelle en sept points de type Likert de pas du tout
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d’accord a tout a fait d’accord. La dimension « élaboration du but » estime
la propension a se donner des buts qui expriment ses besoins
fondamentaux, ses valeurs et sa personnalité. Des items tels que « jai
beaucoup de projets qui me passionnent » constituent cette sous-échelle.
La dimension « planification d’'un but» évalue la capacité a préparer
I'action, prévoir les obstacles et identifier les stratégies pour les surmonter.
On retrouve dans cette sous-échelle des items tels que « je poursuis mes
objectifs en utilisant des stratégies efficaces ». Enfin, la dimension
« poursuite du but» mesure la détermination a progresser vers la
réalisation du but. Cette sous-échelle présente des items tels que « je
mets de I'énergie dans la poursuite de mes projets ». Pour chaque sous-
échelle, un score maximum de 7 est calculé. Ce questionnaire a été
élaboré spécialement pour évaluer le programme GBP. Il a été utilisé dans
plusieurs études et s’avere sensible aux changements que connaissent les
participants lors des ateliers. Il présente une cohérence interne élevée (a =
0,91).

Déroulement

Avec [lautorisation du groupe de responsables du programme
Tremplin DEC et I'aval du Comité d’éthique de I'Université de Sherbrooke,
la chercheure a effectué le recrutement lors d’une réunion d’accueil ou les
300 étudiants du Tremplin DEC avaient été invités. Un courriel a aussi été
envoyé personnellement a chaque étudiant faisant partie du Tremplin DEC
par la responsable du programme pour les informer de la possibilité de
participer aux ateliers. Les noms, numéros de téléphone et courriels des
étudiants intéressés a participer a I'étude ont été pris en note.

En tout, dix étudiants se sont montrés intéressés a participer a I'étude.
Deux semaines avant le début du programme, soit le 21 janvier 2016, tous
les participants du groupe expérimental ont rempli le questionnaire. lls ont
ensuite été contactés par téléphone ou par courriel une semaine avant le
début des ateliers pour les informer de la date du début des rencontres.
Quatre participants ont quitté au début ou aprés quelque temps. Le groupe
expérimental final a donc été composé de six participantes. Le programme
GBP a été donné les jeudis aprés-midi lors d’'une plage horaire qui devait
étre libre pour tous les étudiants du Tremplin DEC a la session d’hiver
2016, soit de 13 heures a 14 heures 30. Les ateliers ont eu lieu du 4 février
au 27 avril 2016, avec trois interruptions lors des congés scolaires (pour un
total de 10 rencontres). L’évaluation post-test a eu lieu aprés la derniére
séance du programme GBP pour les étudiantes du groupe expérimental,
soit le mercredi 27 avril 2016.

Le groupe contrble a été composé d’étudiants inscrits majoritairement

dans d’autres programmes que le Tremplin DEC. Les participants du
groupe contréle ont seulement rempli le questionnaire, en classe, au
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prétest le 11 février 2016 et au post-test, dix semaines plus tard, soit le 14
avril 2016. Dix étudiants ont complété le questionnaire au prétest et neuf
étudiants au post-test. La chercheure était également I'animatrice qui
animait les rencontres.

Programme « Gestion des buts personnels » (GBP)

Le programme d’intervention a pour objectif d’aider les participants a
cheminer vers [latteinte d'un but choisi. Plus fondamentalement,
l'intervention favorise I'apprentissage du processus lui-méme (élaboration,
planification, poursuite et évaluation du but), de fagcon a ce que les
participants soient en mesure de réutiliser la démarche pour des buts
futurs et ainsi connaitre un mieux-étre qui perdure. Tel qu’indiqué dans le
Tableau 1, le programme compte généralement un minimum de 10
rencontres hebdomadaires de 1 heure et demie a 2 heures pour un groupe
de 6 a 10 personnes. Il se divise en plusieurs étapes. Les étapes
préliminaires comprennent : la prise de contact entre les participants, la
présentation du programme, le bilan des acquis personnels et
l'identification des pensées nuisibles. Ces étapes ont été mises en place a
la suite de certaines observations selon lesquelles il serait plus bénéfique
pour les participants d’apprendre a mieux se connaitre et de créer une
bonne atmosphére de groupe avant d’entamer le processus de réalisation
du but. Les participants sont invités tout au long de la démarche a partager
leurs expériences au groupe et a se soutenir mutuellement.

Le processus des buts lui-méme comprend la démarche progressive
vers le choix du but, la planification du but, la poursuite du but et, enfin, la
derniére étape : I'évaluation du progres et des apprentissages effectués
lors de la démarche (voir les détails au Tableau 1).

Chaque participant a regu un Guide du participant® afin d’étre encadré
dans son processus vers la réalisation d’'un but. L’animatrice s’est basée
sur le Guide de l'animateur pour aider les participants tout au long du
processus. L'animation se veut souple, sans oublier le cheminement précis
qui conduit & latteinte du but. A chaque étape, I'animatrice propose,
lorsque c’est utile, un exercice qui favorise la compréhension du processus

5. Pour les remercier de leur participation, un document de trois pages portant sur
quelques explications théoriques, des astuces et des stratégies pratiques rattachées a la
poursuite des buts personnels et leurs bénéfices leur a été remis a la suite de la
deuxiéme complétion du questionnaire.

6. Le Guide du participant et le Guide de I'animateur ont été élaborés par I'équipe qui a
créé le programme GBP (L. Bouffard, S. Lapierre et M. Dubé de I'Université du Québec
a Trois-Riviéres).
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Tableau 1

Les étapes de la démarche « Gestion des buts personnels » (GBP)

Rencontre

Contenu

1
Etapes
préliminaires 2

Présentation des participants et informations sur le
programme.

Echange sur les événements ou transitions de vie auxquels
les participants sont actuellement confrontés.

Elaboration
du but 5

Identification des pensées nuisibles et des croyances
négatives qui empéchent la réalisation des buts.

Identification des buts importants :

A) Inventaire des désirs, ambitions, objectifs, projets et buts
personnels.

B) Dimensions des buts ou sphéres de vie.

C) Hiérarchie des buts (ou organisation des buts).

Sélection et évaluation des buts prioritaires selon un certain
nombre de caractéristiques (probabilité, effort, stress ou
plaisir, etc.) pour faire ressortir toutes les implications des
buts retenus.

Choix d’un but

Formulation concréte du but retenu : Traduction de ce but en
des actions concretes, claires et précises afin de faciliter sa
réalisation.

Planification
du but

Choix des moyens :

= Spécification des étapes de réalisation.

. Prévision des obstacles et stratégies pour les affronter.

. Identification des ressources personnelles et
environnementales incluant I'aide possible d’autrui.

7-8-9

Poursuite du
but

Le cheminement vers le but suppose :

L'utilisation de moyens efficaces et d’actions concretes.
La persévérance.

L’affrontement des difficultés.

Des ajustements constants en fonction des imprévus.

10

Evaluation

Evaluation des progrés réalisés dans la poursuite et la
réalisation du but, prise de conscience des apprentissages
effectués au cours de la démarche et évaluation du niveau
de satisfaction.

et stimule la participation et 'engagement des participants. Ce sera, par
exemple, la confrontation des pensées nuisibles et automatiques, un guide
de planification, une fagon de s’auto-observer dans la réalisation du but ou
une technique simple et efficace pour passer a l'action comme la
technique DROP (Désir, Résultat, Obstacle, Plan) proposée par Oettingen

(2014).
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RESULTATS

Dans le cadre de cette étude, toutes les données recueillies par
questionnaire ont été compilées et analysées a l'aide du logiciel Statistical
Package for Social Sciences (SPSS). Au total, 15 questionnaires ont servi
pour les analyses statistiques.

Analyses statistiques

En raison de la petite taille de I'échantillon (N=15), des analyses non
paramétriques ont été effectuées (Field, 2013). Deux analyses différentes
ont été choisies, puisqu’il n’existe pas d’analyse non-paramétrique unifiée
pour tester le plan complet de I'étude. Avec des données ordinales
provenant de deux petits groupes indépendants tirés d’'une méme
population, le test U de Mann-Whitney semble le plus pertinent. Il permet
d’'affirmer, par exemple, que le « bloc » ou 'ensemble A obtient un score
plus élevé que celui du bloc B. Siegel (1956, p.116) le considére comme
« le plus puissant des tests non paramétriques » et comme la meilleure
alternative au test t.

Pour comparer deux résultats différents provenant d’'un méme groupe
au prétest et au post-test, Field (2013) propose d'utiliser le test des rangs
de Wilcoxon. Il est I'équivalent d’'un Test t pour échantillons appariés. En
utilisant ce test, nous nous intéressons au changement d’'une méme
variable dans un méme groupe. Pour chacune des variables, la taille de
I'effet entre le prétest et le post-test a été calculée a I'aide de la formule
proposée par Rosenthal (1991). Une analyse qualitative vient compléter
I'examen des résultats quantitatifs.

Présentation des résultats
Comparaison des groupes au prétest

A l'aide du test U de Mann Whitney?, il a été confirmé que les groupes
étaient équivalents au prétest et qu’il n’y avait pas de différence
significative entre eux pour chaque variable. En effet, pour 'ensemble des
variables, les moyennes étaient semblables au prétest chez les deux
groupes.

Comparaison des résultats prétest et post-test chez les deux groupes

Le Tableau 2 présente les résultats du test des rangs de Wilcoxon qui
porte sur la différence entre les résultats au prétest et au post-test pour
chaque groupe. Pour toutes les variables, il y a un changement dans le

7. Faute d’espace, le tableau des résultats au test U de Mann Whitney n’est pas présenté.
Il est disponible auprés de la premiére auteure.
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sens attendu dans le groupe expérimental, mais seulement le niveau de
motivation intrinséque a la stimulation atteint le niveau de signification
(prétest: 14,83; post-test: 19,67; Z: -2,023; p: 0,043; r: -0,58). Pour le
groupe contrdle, les étudiants rapportaient un niveau significativement plus
élevé d’efficacité personnelle générale au post-test.

Comparaison des groupes au post-test

Tel quil apparait dans le Tableau 3, on note une différence
significative a I'avantage du groupe expérimental pour deux variables :
affects positifs (groupe expérimental: 20; groupe contréle: 16,56; U: 8,5; Z:
-2,210; p: 0,026; r: -0,57) et élaboration du but (groupe expérimental: 6,12;
groupe contréle: 5,32; U: 7,0; Z: -2,368; p: 0,018; r: -0,61). De plus, deux
autres variables se situent a un niveau supérieur dans le groupe
expérimental et s’approchent du niveau de signification (p = 0,066) : la
motivation intrinséque a la stimulation et la poursuite du but.

L’ensemble de ces résultats est plutdt modeste, mais confirme
partiellement I'hypothése de la recherche. Ajoutons que selon les
variables, la taille de l'effet entre le prétest et le post-test se situe entre
0,51 et 0,58, ce qui signifie, selon Field (2013), qu’il y a eu un « grand
effet » sur les variables. Il semble bien que ce soit le petit nombre des
participants qui explique que le niveau de signification est rarement atteint.

Evaluation subjective

En plus de répondre aux questionnaires, les participantes du groupe
expérimental ont été invitées a évaluer leur progrés face au but choisi lors
des ateliers. Il est d’abord intéressant d'illustrer, par quelques exemples,
les différents buts sélectionnés par les participantes: « Réussir mon
inscription au programme de guide plein air », « Planifier un voyage
humanitaire en Thailande », « Ecrire un livre », « Passer mon permis et
m’acheter une moto », « Courir cinq kilométres » et « Courir un demi-
marathon a I'été 2016 ». Soulignons qu’aucune des participantes n’a choisi
de travailler des stratégies en vue d’améliorer son rendement scolaire. Cet
aspect concorde avec la description qui avait été faite précédemment de la
population des étudiants inscrits en session d’accueil, par rapport au fait
qu’ils seraient moins motivés et moins engagés envers leurs études.
Chacun de ces buts était considéré trés important pour les participantes et
en lien avec leurs valeurs profondes. Par rapport au choix du projet et au
progrés réalisé, les participantes se considéraient totalement satisfaites
(10/10) ou tres satisfaites (8/10 et 9/10). Toutes les participantes ont
rapporté étre trés satisfaites de I'expérience de groupe vécue et du soutien
des autres participantes qui les ont beaucoup aidées a progresser dans
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Tableau 2

Moyennes et écart-types au prétest et au post-test du groupe expérimental et du groupe contrble et résultats du test de Wilcoxon

Groupe expérimental

Groupe controle

(n=6) (n=9)
Variables Prétest Post-test Wilcoxon Prétest Post-test Wilcoxon
M ET M ET z p M ET M ET z p

Anxiété scolaire 22,33 6,74 20,67 3,00 -0,943a 0,345 23,67 5,85 25,78 6,85 -1,838b 0,066
Estime de soi 30,50 4,32 31,00 3,90 -0,552b 0,581 30,89 3,55 31,00 4,21 -0,242b 0,809
Motivation intrinseque

A la connaissance 22,17 3,31 24,00 3,35 -1,476b 0,114 24,22 4,60 24,22 3,38  -0,106a 0,916

A raccomplissement 21,00 3,95 23,50 2,95 -1,581b 0,345 23,11 3,52 24,00 320 -1,311b 0,190

A la stimulation 14,83 3,55 19,67 5,00 -2,023b 0,043* 15,44 6,63 15,00 397 -0,211a 0,833
Efficacité personnelle

Générale 5,17 1,47 5,67 0,82 -1,342b 0,180 5,33 1,12 6,00 087 -2,121b 0,034*

Spécifique 4,17 0,41 4,83 1,33 -1,134b 0,257 4,56 1,42 4,89 1,36 -0,604b 0,546
Affects

Négatifs 13,83 3,43 11,00 5,73 -1,594a 0,111 11,67 3,20 11,56 2,83 -0,119a 0,905

Positifs 18,00 3,41 20,00 2,61 -1,761b 0,078 17,44 2,83 16,56 2,40 -1,039a 0,299




Tableau 2

Moyennes et écart-types au prétest et au post-test du groupe expérimental et du groupe contrdle et résultats du test de Wilcoxon (suite)

Groupe expérimental Groupe controle
(n=6) (n=9)
Variables Prétest Post-test Wilcoxon Prétest Post-test Wilcoxon

Réalisation du but
5,73 0,66 6,12 0,62 -0,943b 0,345 5,27 0,80 5,32 0,51 -0,070b 0,944

0,92 5,36 0,88 -1,892b 0,058 4,54 1,30 4,75 1,20 -0,804b 0,401
0,60 5,63 0,24 -1,683b 0,093 4,90 0,94 4,96 0,83 0,000c 1,000

Elaboration du but
Planification du but 4,87

Poursuite du but 4,96

a. baseé sur les rangs positifs (variable prétest > post-test)
b. basé sur les rangs négatifs (variable prétest < post-test)
c. la somme des rangs négatifs est égale a la somme des rangs positifs

* Significatif a p <,05
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Tableau 3

Comparaison des moyennes et écart-types entre le groupe expérimental et le
groupe contrdle au post-test et Résultats du test U de Mann Whitney

Groupe Groupe Mann Whitney
expérimental controle
(n=6) (n=9)

Variables M ET M ET z p
Anxiété scolaire 20,67 3,00 25,78 6,85 -1,314 0,224
Estime de soi 31,00 3,90 31,00 4,21 -0,059 0,955
Motivation intrinseque

A la connaissance 24,00 3,35 24,22 3,38 -0,298 0,776

A raccomplissement 23,50 2,95 24,00 3,20 -0,478 0,689

A la stimulation 19,67 5,00 15,00 3,97 -1,835 0,066
Efficacité personnelle

Générale 5,67 0,82 6,00 0,87 -0,752 0,529

Spécifique 4,83 1,33 4,89 1,36 -0,320 0,776
Affects

Négatifs 11,00 5,73 11,56 2,83 -0,595 0,607
Positifs 20,00 2,61 16,56 2,40 -2,210 0,026*

Réalisation du but

Elaboration du but 6,12 0,62 5,32 0,51 -2,368 0,018*

Planification du but 5,36 0,88 4,75 1,20 -0,829 0,456

Poursuite du but 5,63 0,24 4,96 0,83 -1,892 0,066

* Significatif a p < 0,05

leur but. Toutes les participantes ont répondu «oui» a la question
« Recommanderiez-vous cette démarche a une autre personne? »;
mentionnant diverses raisons de le faire telles que le soutien du groupe,
'encadrement lors des ateliers, la compréhension et la prévention de la
procrastination, 'apprentissage sur soi-méme, I'adoption d’'idées positives
et 'augmentation de la motivation. En moyenne, les participantes se disent
trés satisfaites de la démarche (9,5/10), bien qu’elles considérent avoir
atteint leur but a 70 %. Cela soutient I'idée selon laquelle la satisfaction
dépend moins de l'atteinte du but que du progrés réalisé dans la poursuite
du but et d’'une meilleure connaissance de soi.
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Etude de cas

Afin d’illustrer le programme GBP et de mieux comprendre les
mécanismes et I'expérience vécue par les participantes, une étude de cas
a été effectuée. Elle se base sur les notes prises par la chercheure et
celles que la participante choisie (que nous nommerons S) a bien voulu
partager. Celle-ci a été sélectionnée parce qu’elle est apparue comme une
participante trés impliquée dans le groupe et qui prenait sa démarche au
sérieux. Une entrevue d’environ une heure a été tenue avec la participante
afin de bien cerner son cheminement lors des étapes du programme. Le
texte résumant la démarche vécue a été validé avec elle pour s’assurer
que les informations rapportées correspondaient bien a son expérience.

S. est une étudiante de 24 ans, inscrite au programme Tremplin DEC
du Cégep de Sherbrooke. Elle fait un retour aux études aprés avoir voyageé
et travaillé a divers endroits. Lors de son retour a Sherbrooke, elle se
trouvait « perdue », « éméchée » et « éparpillée », loin de son copain et
préoccupée par des conflits entre les membres de sa famille. Elle s’est
inscrite au programme GBP sentant le besoin de réfléchir et d’essayer
quelque chose de nouveau.

L’Inventaire des buts personnels fait voir des projets dans différents
domaines de sa vie : relations interpersonnelles, famille, couple, étude,
travail, loisir et croissance personnelle. Ce large éventail témoigne d’une
bonne santé mentale et d’'une bonne adaptation. Trois priorités ressortent :
faire de I'exercice physique, s’inscrire aux études pour devenir guide de
plein air et se procurer du matériel pour ses études et ses loisirs (p. ex., un
canot). De ces priorités, elle sélectionne le but spécifique pour la
démarche : faire son inscription pour devenir guide de plein air. S dit avoir
toujours remis a plus tard son inscription en se donnant des excuses, telles
le manque de temps. Elle évalue ce but comme trés important et pouvant
lui procurer une grande satisfaction une fois atteint. Elle estime avoir un
certain contréle sur ce but et s’attribue une probabilité de le réaliser de
85 %. Elle considére également avoir les compétences pour le réaliser et
compte sur le soutien social de ses amis du groupe de participantes. Elle
anticipe beaucoup de stress, espére réussir les tests physiques
nécessaires, se questionne sur I'argent dont elle aura besoin, s’inquiéte du
fait de devoir s’éloigner de sa famille et de ses amis et se soucie de son
animal de compagnie.

Afin de surmonter les obstacles anticipés, S met au point une
planification détaillée et rigoureuse qui devrait 'aider a passer a I'action.
Elle compte utiliser divers moyens pour progresser vers l'atteinte du but :
s’informer auprés d’'un orienteur ou d’une aide pédagogique, remplir les
documents nécessaires, se mettre en forme en vue des tests physiques,
chercher de l'information sur les logements, chercher du travail pour payer
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son inscription et l'achat du matériel nécessaire. Elle prévoit utiliser
certaines stratégies suggérées dans le Guide du participant (p. ex., auto-
observation, auto-récompense) en vue de progresser vers |'atteinte du but.
De plus, elle compte sur ses ressources personnelles et le soutien des
amis et des autres participantes, lintimité ayant augmentée dans le
groupe.

Lors de la poursuite du but, S se montre trés engagée et volontaire. La
planification lui aurait donné le go(t de se mettre en action maintenant et
de ne plus attendre. Elle cherche donc des solutions pour mener a terme
son plan d’inscription et surmonte des obstacles internes (p. ex., « ¢a va
étre long a faire ») et externes (p. ex., I'éloignement géographique). Elle
utilise diverses stratégies afin de progresser dans son but : par exemple, la
stratégie DROP qui consiste a prévoir un obstacle et un plan pour le
surpasser (Oettingen, 2014). Cette stratégie implique également Ia
technique du «si... alors » dont Tlefficacité a été bien démontrée
(Gollwitzer, 2009) : si tel obstacle survient, alors je ferai telle chose. S fait
également une liste des choses a faire et les barre au fur et & mesure
qu’elle les a accomplies. Elle mentionne que le fait de voir sur papier
'avancement de son projet augmente sa motivation. Les stratégies et les
moyens qui avaient été prévus lors de la planification ont également été
appliqués et ont permis a S de bien progresser dans son projet.

A la fin de la démarche en groupe, S évalue avoir atteint son but a
70 %. Elle est trés satisfaite d’avoir choisi ce projet (10/10) et du progrés
réalisé (8/10). Bien que la majorité des scores aux questionnaires
(prétest/post-test) aient peu changé, on observe une diminution notable
des affects négatifs en plus d’'une légére augmentation des affects positifs,
ainsi qu'une grande augmentation au niveau de la motivation intrinséque
rattachée a la stimulation. S rapporte se sentir « plus reposée » et « dans
une humeur qui lui ressemble davantage » en plus de se sentir valorisée
par le fait d’accomplir un projet qui stagnait depuis plusieurs années. Au
cours de la démarche, elle a beaucoup apprécié le soutien du groupe et la
découverte de la stratégie DROP qu’elle utilise maintenant presque tous
les jours.

Son cheminement a provoqué certaines prises de conscience sur elle-
méme : par exemple, la difficulté a démarrer quelque chose, la tendance a
voir un projet ou un obstacle comme une montagne. Elle a pris conscience
de certaines pensées nuisibles (p. ex., « je n’ai pas le temps ») qu’elle veut
contrer. Plus largement, elle a pris conscience de son désir d’avoir une
famille et de faire sa vie avec quelqu’'un qui sera un bon pére. S prévoit
continuer la démarche pour terminer son projet et réutiliser les
apprentissages dans des projets futurs.

231



Buts personnels et bien-étre global des étudiants en session d’accueil au collégial

S a été recontactée quelques mois aprés la fin des ateliers sur les
buts. Elle continue les étapes de son inscription pour étre guide plein air et
il ne lui reste plus qu’a écrire une lettre de motivation et un document sur
ses compétences pour compléter 'ensemble de son projet. Elle dit aussi
avoir des projets de vie avec son copain et avoir beaucoup travaillé durant
I'été, ce qui lui a permis de mettre de I'argent de cété. Elle continue donc
de se mettre en action a travers des projets qui lui ressemblent.

DISCUSSION

L'objectif principal de l'étude était d’offrir un programme sur la
réalisation des buts personnels a des étudiants inscrits en session
d’accueil au Cégep de Sherbrooke afin d’améliorer différentes
composantes spécifiques a leur bien-étre global: le bien-étre affectif,
l'estime de soi, le sentiment defficacité personnelle, la motivation
intrinséque en éducation et le processus de réalisation des buts devaient
connaitre une augmentation significative et I'anxiété face aux examens
devait diminuer de fagon significative en post-test, et ce, comparativement
a un groupe contrdle. De fagon générale, les variables ont eu tendance a
changer dans le sens prévu, mais peu de ces changements sont
significatifs. Pourtant, I'impression d’ensemble, I'évaluation subjective et
I'étude de cas n’interdisent pas de penser que le programme GBP semble
étre associé a une amélioration du bien-étre global des étudiantes de
niveau collégial en session d’accueil.

Le bien-étre affectif. Si dans le groupe expérimental 'augmentation du
niveau des affects positifs du prétest au post-test n’a pas atteint le niveau
de signification (quoiqu’elle s’en rapproche), elle est néanmoins
significativement supérieure a celle du groupe contrdle au post-test. Ces
résultats vont dans le sens de recherches antérieures auprés des
étudiants de niveau collégial (Macloed et al., 2008; Travers et al., 2015). I|
semble donc possible de penser qu'un programme axé sur les buts
personnels puisse protéger les étudiants contre une diminution de leur
niveau d’affects positifs au cours d’'un semestre scolaire. Une curieuse
différence est apparue entre la Iégére augmentation du bien-étre subjectif
(mesuré ici dans sa composante affective) et 'augmentation plus marquée
de la satisfaction de vie (la composante cognitive) dans I'étude de Macloed
et al. (2008). 1l serait préférable, pour une prochaine étude, d'utiliser a la
fois les composantes affective et cognitive du bien-étre subjectif afin de
mieux saisir la globalité de cette variable, comme le propose Diener
(1984).

L’estime de soi. Contrairement a ce qui était anticipé, I'estime de soi

n’a pas augmenté significativement au courant de I'étude dans le groupe
expérimental. Ce résultat s’explique peut-étre par le fait que les étudiants
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du programme Tremplin DEC n’auraient pas connu une diminution de leur
estime d’eux-mémes lors de leur premiére année au collége. Cette
hypothése est appuyée par les résultats obtenus par I'équipe de Shim et
al. (2012) auprés d’étudiants américains. Le fait que I'estime de soi du
groupe soit demeurée plutét stable — et ce dans les deux groupes -
pourrait peut-étre aussi s’expliquer par le fait que le questionnaire de
Rosenberg serait moins sensible aux variations que celui de Heatherton et
Polivy (1991), utilisé par I'équipe de Bouffard (2001) qui avait obtenu une
augmentation de I'estime de soi. Un autre point intéressant est ressorti de
I'étude de Komarraju et Dial (2014) effectuée auprés de 128 étudiants
4gés en moyenne de 19 ans. Cette équipe rapporte que la mesure
« implicite » de I'estime de soi serait reliée a lidentité académique des
étudiants et ne ferait pas référence aux mesures « explicites »
normalement utilisées. Une estime de soi implicite suggérerait une
association plus prononcée avec la motivation a I'apprentissage et avec
les buts personnels. Il pourrait donc étre pertinent d’utiliser deux types de
mesure (implicite et explicite) pour analyser cette variable dans une
recherche future.

Le sentiment d’efficacité personnelle. Les résultats de I'étude montrent
une légére augmentation du niveau du sentiment d’efficacité personnelle
générale et spécifique chez les étudiantes du groupe expérimental, mais
elle n'est pas significative. Par contre, les étudiants du groupe contrdle ont
connu une augmentation significative de leur sentiment d’efficacité
personnelle générale au post-test. Ce résultat pourrait s’expliquer par le
fait que, selon les responsables du programme Tremplin DEC, les
étudiants du groupe contréle s'impliquent davantage dans leurs études et
réussissent mieux que ceux inscrits en session d’accueil, ce qui est
susceptible d’augmenter le sentiment d’efficacité personnelle (Zimmerman,
2000).

La motivation en éducation. Les résultats font voir que la motivation
intrinséque en éducation, et plus spécifiquement la composante rattachée
a la stimulation, a significativement augmenté dans le groupe
expérimental, et cela, méme si aucune des participantes n’avait ciblé des
buts se rapportant directement aux études. Ce résultat pourrait s’expliquer
par le travail fait en atelier pour déloger les pensées nuisibles, comme le
suggere la théorie de Beck (1995), et ainsi libérer les personnes pour
'action. De plus, I'inventaire des buts personnels — consistant a compléter
une vingtaine de débuts de phrases (la Méthode d’Induction
Motivationnelle de Nuttin (1980) — a peut-étre permis aux participantes du
groupe expérimental de prendre conscience de leurs aspirations
profondes, ce qui est susceptible d’'augmenter la motivation. En inscrivant
leurs buts et projets dans une perspective d’avenir plus large, les
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participantes ont peut-étre été amenées a découvrir ce qui les motive
(Lens, 2006).

L’anxiété face aux examens. On observe une légére diminution de
l'anxiété face aux examens dans le groupe expérimental et une légere
augmentation de cette variable dans le groupe contrdle. Quoique non
significatifs dans les deux cas, ces résultats vont dans le méme sens que
ceux de Bouffard et al. (2001). Comme I'expliquent Dixon et Chung (2008),
il est probable que le fait d’inciter les participantes a I'action, d’effectuer
une planification spécifique, de prendre conscience de leurs ressources
personnelles et le soutien d’autrui favorise la réalisation du but choisi et
contribue a diminuer I'anxiété aux examens.

Le processus de réalisation des buts. Dans I'ensemble, les
composantes du processus de la réalisation des buts personnels
(élaboration, planification, poursuite) ont eu tendance a évoluer dans le
sens prévu, mais sans atteindre le niveau de signification (la planification
s’en approche : p = 0,058). L’élaboration du but, pour sa part, s’est avérée
significativement supérieure a celle du groupe contrble au post-test.
Quoique peu concluants statistiquement, ces résultats sont complétés par
'analyse qualitative. Ces derniéres données révélent que les participantes
du groupe expérimental ont apprécié et utilisé les informations et les
stratégies apprises et se proposent de les réutiliser a I'avenir. En somme,
le programme GBP recoit ici encore un appui qui est en accord avec de
nombreux résultats antérieurs (p. ex., Bouffard et al., 2001; Dubé et al.,
2005).

Retour sur I'analyse qualitative

Les données qualitatives, non moins importantes que les données
quantitatives, font voir clairement I'appréciation des participantes a I'’égard
du soutien du groupe. Le programme semble leur avoir permis de briser
I'isolement et de faire naitre un certain sentiment d’appartenance. Elles ont
également apprécié le processus de réalisation des buts, comme il a été
mentionné au paragraphe précédent. De plus, elles ont signalé les
apprentissages réalisés a propos d’elles-mémes, ce qu’elles pourront
réutiliser plus tard. Enfin, il convient de noter le changement important et
bénéfique qu’a connu la participante S (cas étudié): celui de pouvoir
passer a l'action. L’expérience positive vécue lors de cette démarche fait
voir l'utilité d’éprouver des émotions positives qui « déconstruisent » les
effets nocifs des émotions négatives, de sorte que les participantes ont
découvert de nouvelles possibilités et ne veulent plus se laisser arréter par
leurs pensées négatives.
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Implications scientifiques et cliniques

Apports scientifiques. La présente étude se situe dans la perspective
hédoniste (bien-étre affectif) et eudémoniste impliquant diverses variables
associées a I'engagement dans la poursuite d’'un but, ce qui favorise la
croissance personnelle et le bien-étre global. Ainsi, différentes facettes du
bien-étre global ont été mises en lumiére. De plus, les analyses
statistiques et qualitatives ont fait voir les vulnérabilités des étudiants en
session d’accueil (Picard et al.,, 2013), mais aussi les possibilités
d’adaptation et de croissance de cette population®. Enfin, les deux types
d’analyse ont confirmé — au moins partiellement — ce qui a été observé
dans toutes les études basées sur le programme GBP, a savoir que ce
programme favorise le bien-étre de personnes en difficulté ou en transition,
mais cette fois avec une nouvelle population. Ajoutons un point plutét
surprenant : 'augmentation de la motivation en éducation dans le groupe
expérimental (aspect stimulation), alors qu’aucune des participantes de ce
groupe n’avait choisi un but en rapport avec ses études. Il semblerait que
de travailler sur différentes spheres de sa vie pourrait possiblement
améliorer la relation aux études des participantes. Ce point pourrait étre
approfondi dans une recherche future.

Apports cliniques. L’apport le plus significatif de cette étude a trait a
'apprentissage — grace a une pédagogie active — des processus de
réalisation des buts personnels; apprentissage impliquant les dimensions
intellectuelles, affectives et sociales, donc englobant la personne entiére.
Les données qualitatives ont fait voir également des apprentissages
pertinents signalés par les étudiantes: intégration de notions, essai de
stratégies variées pour affronter les difficultés, prise de conscience a
propos d’elles-mémes, sans parler du contentement quant a I'expérience
de cohésion, d’empathie et de soutien mutuel. Il semble bien — les
enseignants de I'’équipe Tremplin DEC étant d’accord — que le programme
GBP gagnerait & étre offert dans le cadre d’un cours aux étudiants inscrits
en session d’accueil, ce qui s’est avéré profitable avec des étudiants du
premier cycle universitaire (Bouffard et al., 2001). De plus, les stratégies et
« outils » offerts pendant la démarche seraient pertinemment utilisables
dans la pratique thérapeutique (en petit groupe ou en individuel), comme
I'ont proposé Dubé et al. (2005). En effet, des études avec des personnes
en difficultés, divorcés récemment (Navratil et Lapierre, 2009) et victimes
d'abus sexuels (Rivest et al., 2009) ont fait voir la puissance du
programme GBP, puisque la poursuite d’un but personnel signifiant leur a
permis de retrouver un certain bien-&tre psychologique.

8. Par exemple, en 2016, le college de Sherbrooke compte 10 groupes d’étudiants faisant
partie du programme Tremplin DEC, alors qu'au tournant des années 2000, il ne
comptait qu’un seul groupe.
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Limites, forces et pistes de recherche

Malgré des résultats intéressants, il convient d’étre prudent dans les
conclusions qu'on en tire, puisque I'étude comporte des limites
importantes : petite taille de I'’échantillon; groupe expérimental composé
uniguement de femmes, alors que le groupe contréle est composé des
deux genres; participants non répartis de fagon aléatoire dans les deux
groupes; devis quasi-expérimental et analyses non paramétriques;
présence possible de désirabilité sociale, puisque l'animatrice est
également celle qui administre les questionnaires.

Malgré ces faiblesses, I'étude comporte plusieurs forces : les résultats
(méme non significatifs) vont dans le sens prévu et répétent ceux des
études antérieures; les stratégies utilisées par les participantes lors de la
démarche pourront étre réutilisées; les données qualitatives permettent de
mieux saisir lI'expérience vécue par les participantes; les nombreux
apprentissages réalisés par les participantes (mentionnés antérieurement);
un résultat surprenant : une augmentation significative de la motivation en
éducation (aspect stimulation) chez les participantes, alors que leurs buts
ne se rapportaient pas aux études.

Pistes de recherche. Cette premiére application du programme GBP a
des étudiants de niveau collégial en session d’accueil est intéressante,
mais sa pertinence et son utilité seraient augmentées si I'on utilisait un
devis expérimental et cela dans le cadre d’un cours, comme nous I'avons
recommandé. Par ailleurs, étant donné I'importance du soutien social au
cours de la démarche, il conviendrait d’examiner la relation de cette
variable avec le programme GBP. Il serait sans doute possible de
rassembler des participants dans un groupe controle supplémentaire pour
« socialiser » pendant que le groupe expérimental parcours le programme
GBP. Possiblement, un cheminement individuel pourrait également offrir
quelques informations a cet égard. Il serait opportun d’examiner les effets
de chacune des étapes du programme GBP sur certaines variables (la
motivation, par exemple). Il y aurait lieu d’effectuer une relance aprés
quelques mois, ce qui est fort instructif, comme il a été possible de
l'observer dans I'étude de Dubé et al. (2005). Enfin, sur la base de notre
expérience comme animatrice-chercheure, nous recommandons : des
séances plus longues (au moins deux heures); des discussions breves en
sous-groupes ou en dyades sur des thémes choisis au cours des séances;
l'utilisation du questionnaire complet de Vallerand et al. (1989) sur la
motivation intrinséque, extrinséque et 'amotivation.

CONCLUSION

Cette étude a permis de confirmer partiellement l'impact du
programme GBP sur le bien-étre global d’'une population collégiale inscrite
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en session d’accueil, en plus de fournir aux participantes un apprentissage
significatif & propos du processus de réalisation des buts personnels, une
meilleure connaissance d’elles-mémes et une légére amélioration de leur
bien-étre.
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RESUME

Une intervention appelée « Gestion des buts personnels » a été appliquée a des
étudiants éprouvant des difficultés dans leurs études et regroupés dans le programme
Tremplin DEC, au CEGEP de Sherbrooke. Plusieurs aspects du bien-étre global des
étudiants ont été évalués avant et aprés lintervention dans le cadre d’'un devis quasi-
expérimental avec groupe contrble et avec prétest et post-test. Malgré le petit nombre des
participants, les résultats quantitatifs et qualitatifs ont fait voir de nombreux bénéfices en
termes d’apprentissage et de bien-étre pour les étudiants grace a ce programme axé sur les
buts personnels. Ces résultats appuient ceux des études antérieures dans le domaine.
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ABSTRACT

Students experiencing some difficulties in their studies and registered in the program
Tremplin DEC at the CEGEP of Sherbrooke had participated to the « Personal Goal
Management » intervention. Many aspects of the global well-being of the students were
evaluated before and after the intervention in the frame of a quasi-experimental device with
control group and with pretest and post-test. In spite of the small number of participants, the
quantitative and qualitative results show that students experience many benefits in terms of
learning and well-being from this participation to the goal-oriented program. These results
support those of the many others studies in the domain.
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