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Introduction Générale

La transition entre 1’enseignement secondaire et I’enseignement supérieur est devenue 1’objet d’un
nombre important de recherches a travers le monde. Depuis un demi-siecle, le regard des
chercheurs s’est tourné vers la maniere dont les étudiants débutants intégrent 1’enseignement
supérieur (Spady 1970 ; Tinto, 1975, 2006 ; Trinquier, Clanet et Alava, 1999 ; Paivandi, 2010,
2015 ; Gale et Parker, 2104 ; David et Melnik-Olive, 2015 ; De Clercq, 2017 ; etc.). En effet, les
difficultés rencontrées par les étudiants et I’ampleur des phénoménes comme le décrochage, le
redoublement et la réorientation expliquent entre autres cette focalisation sur le passage a
I’enseignement supérieur. De plus, les problémes rencontrés par les étudiants en L1 sont les plus
critiques car ils peuvent se reproduire pendant le parcours supérieur et augmenter le risque de

décrochage apres la premiére année.

Le travail présent se focalise sur les difficultés liées a la transition entre le secondaire et le
supérieur qui est devenu un phénomene observé dans un nombre important de pays a travers le
monde. Depuis plus d’un demi-siecle, les différentes recherches se sont centrées sur I’importance
du décrochage chez les jeunes étudiants (Astin, 1975 ; Bean1980 ; Potvin et al. 2007 ; Neuville et
al. 2007 ; Beaud, 2002 ; Annoot, 2012 ; etc.). Certaines raisons semblent étre a 1’origine de
nombreuses recherches sur le décrochage en premiere année. Premiérement le taux d’échec de
cette année universitaire est alarmant. Le nombre d’étudiants qui quittent leurs études a ce stade
est plus élevé en comparaison avec les autres années universitaires. Deuxiemement,
I’« evaporation » des étudiants au sens de disparition précoce en premiére année a des
conséquences sociales importantes telles que 1’augmentation du taux de chomage ‘‘précoce’’.

Mais pourquoi tant de décrocheurs ?

Les universités en France ont considérablement évolué depuis le début de la démocratisation.
Cette évolution concerne tant la composition des publics étudiants que 1’offre et la demande de

formation. Le role de I'université en tant qu’établissement d’accueil des jeunes bacheliers n’est



pas seulement de developper de nouveaux savoirs. La société actuelle a de nouvelles exigences :
le développement des capacités et des savoirs des éetudiants a des fins de professionnalisation
(Agulhon, 2007b) conformément & un développement économique et technologique. Dés lors,
I’université doit jouer le réle de médiateur entre d’une part les exigences de la société et d’autre
part les demandes massives des jeunes. Ainsi le role de I'université est devenu stratégique. Elle

doit également ‘“fidéliser’’ ses étudiants afin de pouvoir répondre aux eXxigences sociales.

<

Au contraire de la majorité des pays qui appliquent une politique dite ‘‘sélective’” de 1’accés a
I’enseignement supérieur (1I’Angleterre, le Portugal, etc. ou I’enseignement supérieur n’est
accessible qu’aux jeunes ayant un parcours scolaire plus adapté aux exigences universitaires), en
France, comme dans 14 autres pays européens, la politique n’est pas basée sur la sélection ce qui
permet aux étudiants ayant réussi leurs examens de fin d’études secondaires d’accéder
automatiquement aux études supérieures ainsi qu’a 1’établissement et a la filiére de leur choix
(Eurydice, 2014). L’entrée aisée et massive 4 1’université a augmenté les risques de décrochage
et, malheureusement, les suivis ne sont pas suffisants pour soutenir cette jeune population
inexpérimentée. Cette démocratisation des universités est une démocratisation inachevée et
partielle dans la mesure ou I’acces a 1’enseignement supérieur ne garantit pas I’acces au savoir et a
la réussite universitaire. Selon Bigot (2007) « la pseudo-démocratisation de I’université est en fait
un massacre organisé. On promet a tous les bacheliers qu’ils peuvent s’inscrire dans I’université
de leur choix. Ces conscrits d’un genre nouveau montent au front la fleur au fusil et reviennent en
gueules cassées pour une majorité d’entre eux ». Cependant les phénomeénes négatifs comme le
décrochage ne doivent pas remettre en cause la démocratisation de I’enseignement supérieur. Pour
que cela devienne une vraie démocratisation (et pas uniquement une massification d’acces), il faut
soutenir et accompagner les moins bien préparés afin de réduire les risques auxquels sont
confrontés certains groupes d’étudiants. Le décrochage n’est pas seulement le résultat des

défaillances de I’étudiant mais aussi de celles de 1’université.

1 Le réseau Eurydice est un réseau d'information sur I'éducation en Europe, partie du programme
communautaire Socrate. Les missions du réseau d'information sur I'éducation en Europe sont diversifiées mais vont
toutes dans une méme direction, & savoir permettre une meilleure compréhension des systémes éducatifs des Etats
membres de I'Union européenne et de ses voisins les plus proches. Deux grandes missions peuvent étre identifiées :
Eclairer la décision politique et le débat public et Observer les systémes éducatifs des 31 états membres du réseau.
I'Union européenne et de ses voisins les plus proches. Deux grandes missions peuvent étre identifiées: Eclairer la
décision politique et le débat public et Observer les systemes éducatifs des 31 états membres du réseau.
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Ce travail de thése trouve son origine dans le constat du taux ¢élevé d’abandon ou d’échec en
premicre année a l’université notamment en France. Ce taux ¢élevé peut €tre le symptome de
I’échec de la transition.

Nous avons souhaité contribuer a cette réflexion sur le décrochage en étudiant le réle de
I’université et de 1’étudiant au cours de la transition en premiere année qui pour les chercheurs est
unanimement reconnue comme une année stratégique et sensible. Notre but était d’appréhender
les difficultés vécues par les étudiants en premiére année, au moment de la transition, qui les
poussaient parfois a sortir précocement de I’université. Nous avons décidé d’étudier en quoi cette
transition est difficile pour ces étudiants ? Comment peut-on atténuer ces difficultés ? Quelles sont
les réactions des étudiants en face de ces difficultés ? Comment et pourquoi les étudiants
perséverent-ils ? Répondre a ces questions nous a incités a nous lancer dans ce travail de
recherche.

En somme, nous touchons une problématique complexe qui concerne surtout la premiére année

d’étude universitaire. Mais pourquoi cette année est-elle problématique ?

L’université, comme le souligne Danielle Maurice (2001), s’est penchée sur ce probléme en
mettant 1’accent surtout sur les carences cognitives de I’étudiant sans suffisamment prendre en
compte les autres facettes de son intégration. Dans ce travail nous avons tenté d’approfondir ces

autres facettes.

Ce n’est pas la premiére fois qu’une thése vise & mener une recherche sur la transition entre
I’enseignement secondaire et I’enseignement supérieur. Cependant la revue de la littérature sur ce
sujet nous a montré que les études qualitatives qui ciblent les étudiants en difficultés en premiére
année en France ne sont pas nombreuses. En effet les travaux de recherche que nous avons

consultés font d’avantage appel plutdt a une approche quantitative.

Ce travail porte un regard sociologique sur ce passage entre le secondaire et le supérieur en
utilisant une approche qualitative fondée sur 1’observation et les entretiens compréhensifs. Le
choix de I’approche qualitative nous permet d’entendre directement et explicitement les difficultés
des principaux intéressés. A cette fin, contacter directement les étudiants pour entendre d’eux-
mémes leurs difficultes et analyser les propos tenus par les intéressés permet de mieux
appréhender leurs expériences singuliéres. Ce travail n’a pas pour visée la recherche des facteurs

prédictifs de 1’échec, tout au moins avons-nous cherché & mieux comprendre le vécu réel et
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I’interprétation par les étudiants de leur expérience universitaire. Il s’agissait d’accéder a leur
subjectivitée pour mieux appréhender leurs difficultés. Nous ne pensons pas que les difficultés
rencontrées par les étudiants en premiere année sont uniquement liées a un manque de
connaissances scientifiques.

Nous avons abordé la transition entre le secondaire et le supérieur comme un processus qui est en
lien réflexif avec deux autres processus : la persévérance et I’intégration.

Les questions de la transition et de la persévérance (appelée « rétention » aux Etats-Unis) ont
suscité notre intérét pour les travaux de nombreux chercheurs qui ont ceuvré au cours des

derniéres décennies. Cette recherche documentaire a formé notre état des savoirs.

En parcourant ces diverses études, nous avons noté qu’elles s’efforcent toutes de répondre a une
question principale : quelles sont les difficultés qui conduisent les nouveaux étudiants a quitter

leurs études ?

Dans ce travail, en nous inspirant de ces travaux de recherches, nous avons développé également
d’autres hypotheses sur les facteurs d’intégration. Ainsi en abordant les difficultés de la transition
nous avons étudié les éléments qui favorisent tout a la fois la persévérance et I’intégration de

I’étudiant.
Nous avons présenté notre travail en deux volets.

La premicre partie de ce travail fait 1’état des savoirs. Elle aborde le cadre conceptuel et la
problématique. Dans cette partie qui se décline en cing chapitres, nous avons souhaité montrer
d’un coté 'importance de la place de ’université dans notre société contemporaine et de I’autre le
taux d’échec en premicre année afin de justifier 'importance fondamentale d’étudier la transition
de ses étudiants a travers différentes questions a savoir la notion d’apprendre, le décrochage et la

persévérance. De ce fait, les chapitres de la premiere partie sont formés comme tels :

Dans le premier chapitre, nous avons présenté 1’évolution de I’enseignement supérieur et des
universités suite au mouvement de démocratisation. Nous avons pris soin d’exposer le contexte
sociodemographique et socio-éducatif de I’enseignement supérieur en France. Aprés avoir brossé

la mission sociale des universités, nous avons décrit ses apports sur le plan individuel et collectif.



Ce premier chapitre fait le point sur la capacité d’intégration des universités notamment a travers

le taux important d’échec en premiére année.

Dans le deuxieme chapitre nous avons développé la question principale de ce travail : la
transition. La transition fait partie des moments qui jalonnent la vie de tout un chacun, moments
cruciaux qui peuvent décider de I’orientation d’une existence. La transition en premiére année est
une transformation majeure, un fait important que les chercheurs qualifient de
« bouleversement ». L’objectif de ce chapitre était d’étudier les enjeux de la transition
universitaire en premiere année. Nous avons cherché a répondre d’une maniere théorique en quoi
consistent les difficultés les plus fréquemment rencontrées lors de ce passage de 1’état d’éléve a
I’état d’étudiant. La part de I’étudiant et son réle dans cette transition sont abordés dans ce

chapitre.

Le troisieme chapitre de notre partie théorique est consacré a la question du sens de
I’apprentissage chez les jeunes étudiants. Apprendre est « réfléchir sur la vie, le monde, les
gens ». L’apprentissage est un acte. Chaque étudiant a son propre fonctionnement cognitif et par
conséquent donne un sens particulier a ’acte d’apprendre. Nous avons souhaité connaitre le sens
qu’a I’apprendre pour 1’étudiant en difficulté et les formes qu’il peut prendre au cours de la

transition.

Dans notre quatriéme chapitre nous avons abordé la question de la persévérance et du décrochage
en soulignant les différents types de décrocheurs et les éléments entrant en jeu dans ce
phénomeéne. Dans ce chapitre nous avons également comparé la question du décrochage aprés
I’avoir définie, avec un phénomene identique qui peut survenir au cours des années pré-

universitaires.

Le cinquiéme et dernier chapitre de la partie théorique aborde nos hypotheses et la problématique
de ce travail. Dans ce chapitre nous avons développé les hypotheses de départ et nous avons
proposé des types et des modeles construits a partir des éléments suggérés dans la transition.

Parmi ces éléments nous avons fait une place particuliére a la dimension de 1’intégration a travers
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ses deux aspects académique et social ce qui nous a permis de compléter les hypothéses de notre

cadre théorique.

Afin de vérifier la validité des hypothéses théoriques, nous avons mené une enquéte empirique
auprés de quatre universités de la région parisienne. La deuxiéme partie de notre travail est
centrée sur la présentation de cette enquéte et de ses analyses. Elle comprend également cing

chapitres.

Le chapitre six présente la démarche empirique de ce travail : comment les données ont-elles été
recueillies, quelles étaient les conditions et les caractéristiques des interviews et des intervieweés.
Nous avons présenté les deux méthodes d’analyse que nous avons utilisées afin de traiter nos
données. La premiere méthode, I’analyse de contenu, nous a permis de distinguer 50 thémes et
sous thémes qui étaient issus des entretiens. Nous les avons présentés dans les grilles d’analyses
de contenu. La deuxiéme méthode, 1’analyse des relations par opposition (ARO), présente sous
forme de grilles, des énoncés opposés. Ces grilles nous ont permis d’analyser sous formes de

tableau, les effets négatifs ou positifs des facteurs identifiés dans les propos de ces étudiants.

Dans les trois chapitres suivants nous avons procédé a I’analyse de nos entretiens.Dans le
septieme chapitre nous avons porté un regard global sur I’ensemble des difficultés rencontrées par
les étudiants interviewés sans tenir compte de leur filiére ou de leur environnement.

Selon leur propos nous avons distingué quatre types de difficultés : cognitives, métacognitives,

d’intégration et motivationnelles.

L’environnement des études était un facteur prépondérant dans nos analyses qui exigeait d’étre
traité a part. Le huitiéme chapitre traite de la perception qu’ont les étudiants interviewés de
I’université en tant qu’environnement d’études et d’interactions. Nous avons repére les différentes
interactions entre 1’étudiant et son contexte (le groupe de pairs, les enseignants, les personnels
para-pédagogiques). Les effets sociaux de I’université, les cours, les enseignants, les dispositifs, le
groupe de pairs et les amis sont analysés dans ce chapitre. Certains de ces facteurs ont émergé

durant nos entretiens et étaient absents de nos hypotheses.

Dans le neuvieme chapitre nous avons étudié les questions concernant la persévérance et le
décrochage, dichotomie suggérée dans nos hypotheses et confirmé par nos analyses. Parmi les
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themes et les sous themes révélés dans le chapitre six, nous avons distingué les 16 themes dont
I’importance est constante dans tous les entretiens. Ils ont fait 1’objet d’une étude chez les
étudiants de chaque filiere et entre les filieres. Les analyses présentées dans ce chapitre nous ont

permis de distinguer d’autres facteurs qui facilitent ou empéchent la transition de ces ¢tudiants.

Le dixieme et dernier chapitre est consacré a la discussion générale a la lumiére des données de
I’enquéte et du cadre conceptuel initial. Ce chapitre a repris tous les éléments repérés dans la
premiere partie pour conclure aux concordances ou aux différences entre nos résultats et ceux des
autres recherches. Cette confrontation nous a permis, en définitive, de porter un regard
sensiblement différent sur certains facteurs décrits dans la littérature sur la transition en premiere

annee, ce qui ouvre des pistes nouvelles de recherche.



PREMIERE PARTIE




CHAPITRE I. L’évolution de I’enseignement supérieur et le phénomene de la

massification

.1 Latendance des jeunes bacheliers a poursuivre des études supérieures

A la rentrée 2017, en France métropolitaine et dans les DOM, I’enseignement supérieur reste le
premier contributeur a une hausse globale de demandes des jeunes bacheliers, avec «une
croissance de 70 700 étudiants et une augmentation des inscriptions de 2,7 %, plus forte que celle
enregistree en 2016 (+ 2,3 %) » (MEN 2018).

Les références statistiques publiées chaque année par le Ministére de I’Education Nationale, de
I’enseignement supérieur et de la recherche nous montrent que les études supérieures sont le
centre d’intérét des jeunes, surtout des nouveaux bacheliers. Les inscriptions dans I'enseignement
supérieur ont été multipliées par 8 en 50 ans (SIES, 2017).

Les données statistiques de MEN en 2018 nous ont montré qu’a la rentrée de cette année, parmi
les nouveaux entrants a 'université 85,5% ont obtenu leur baccalauréat en 2017. « Pour cette
année, le nombre des inscrits dans I’enseignement supérieur était de 2 680 400 et les étudiants des
universités représentaient 61,2 % de ces effectifs (1 642 200). Ce qui montre une hausse de + 0,8
% (hors double inscriptions) par rapport a I’année précédente » (MEN, 2018).

Un regard sur le rapport statistique publié par le Ministére de 1’Education Nationale nous indique
la tendance dominante parmi les jeunes bacheliers a s’orienter vers les différentes filieres a
I’université et particuliecrement aux ages de 18, 19 et 20 ans (cette tendance montre une baisse a
partir de 21 ans). Selon ce rapport, en 2016-2017, parmi la population des étudiants scolarisés en
études supérieures 42,8% des étudiants étaient des jeunes de 18 ans et 50,5 des jeunes de 19 ans
(MEN 2018).

On note une hausse chaque année depuis 1989 de sorte que I’espérance de scolarisation entre 15 et
29 ans qui était de 1,3% cette année a atteint 3,0 % en 2016-2017.

Selon le rapport du ministére de ’Education, en France, en juillet 2018 « avec 88,3 % d'admis, la
session de juin permet a 675 600 candidats de devenir bacheliers ». Ce qui présente 35 900

candidats de plus qu'en 2017.



Le 13 Mars 2018, 887 681 candidats ont formulé au moins un veeu d’orientation sur la nouvelle
plateforme de Parcoursup. Ce chiffre représente une hausse de 5,23 % par rapport a 2017,
« cohérente avec la hausse déemographique que connait actuellement [’enseignement supérieur »,
déclare le ministere. Précisément, ce sont 666 002 lycéens de terminale qui ont inscrit au moins un
veeu sur Parcoursup?, ainsi que 122 620 étudiants en réorientation, et 99 059 candidats dans une
autre situation (non scolarisés, candidats inscrits a 1’étranger...).

Les inscriptions a I'universit¢ demeurent prédominantes. L’enseignement privé rassemble pres
d’un étudiant sur cinqg. En un an, les inscriptions ont augmenté dans toutes les régions a
I’exception de la Corse. Le taux des inscrits est encore en hausse en 2018 (79,9 %). « En 2018-
2019, selon les données provisoires établies au 20 octobre, le nombre d’inscriptions des nouveaux
bacheliers en premiére année de cursus licence a ’université est de 288 000, en progression de
+7,2% par rapport aux données provisoires établies a la méme date pour 1’année universitaire
2017-2018 » (Note Flache n° 20, novembre 2018).

Dans la note d’information n® 4 d’Avril 2018, nous découvrons une projection des effectifs dans
I'enseignement supérieur pour les rentrées de 2017 a 2026 :

« Si les tendances en termes d’orientation, de poursuite d’études et de démographie se prolongent,
I’enseignement supérieur pourrait rassembler, en 2021, 2,8 millions d’étudiants et, en 2026, 2,9

millions d’étudiants, soit respectivement 216 000 et 327 000 étudiants de plus qu’en 2016 ».

Ces références statistiques nous indiquent que dans la mentalité de la plupart des gens, I’université
est un souhait. Ce choix n’est d’ailleurs pas irrationnel. On ne peut pas nier que la possession d’un
diplome supérieur est devenue le moyen le plus apprécié d’acces au monde professionnel. En
effet, ’employeur peut évaluer la productivité/ efficacité de son futur employé via un dipléme
supérieur (Gury, 2007). Cette idée fait que les familles poussent leurs enfants vers les études
supérieures pour assurer leur vie future. Selon Romainville (2000) « aller a l’'université n’est
méme plus une ambition mais une nécessité sociale. » De ce fait, les études supérieures sont
devenues la suite naturelle et indéniable des ¢tudes secondaires. Ce n’est pas surprenant si nous

lisons que 'université n’est donc plus le lieu privilégié pour une minorité de jeunes issus de

2Ce nouveau systéme a récemment remplacé 1’ancien systeme d’APB. Nous y reviendrons plus tard pour 1’aborder
plus en détail.

10



milieux intellectuels ou de classes favorisées (Galland et al. 1995 ; Dubois et Raulin, 1997 ;
Bernardet, 1999 ; Erlich, 1999) mais c’est un lieu populaire démocratisé.

La tendance des jeunes bacheliers a poursuivre leurs études dans le supérieur a d’autres raisons :
la famille et ses obligations, la volonté, le manque de projet personnel ou méme un choix par
défaut et tout a fait involontaire (nous y reviendrons plus tard) et une entrée facile et massive alors
ils “‘tentent leur chance’’. C’est ainsi qu’on s’est retrouvé en face d’une hausse des effectifs dans
I’enseignement supérieur ainsi qu’a I’université.

Ainsi nous ne sommes pas loin de la réalité si nous affirmons que les études supérieures sont
devenues un axe central dans la préparation de ’avenir des jeunes. Depuis, le suivi de ces jeunes
dans I’enseignement supérieur est devenu un sujet de débat et un centre d’intérét important dans
les recherches mondiales, la France n’en est pas exclue.

Etant intéressés par ce suivi, nous nous proposons d’aborder dans ce chapitre deux volets :
premiérement, nous allons tenter de présenter la place et le role de I’enseignement supérieur dans
la société actuelle ; deuxiemement nous présenterons plus particulierement le réle, les effets et les

apports des universités dans la société francaise actuelle.

Tout d’abord, pour aborder le premier volet, nous allons exposer plus en détail les différents

aspects de I’enseignement supérieur.

1.2 L’enseignement supérieur et ses aspects divers

Les formations post secondaires en France sont assurées par les établissements universitaires,
écoles supérieures professionnelles, écoles d'ingénieurs et certaines formations se déroulent au
sein des lycées (Note de I’Enseignement supérieur, 2015). Le systéme de 1’enseignement
supérieur globalement comprend deux formes :
1- Le secteur universitaire : C’est le secteur qui accueille le plus d’étudiants. « Tous les
bacheliers ont le droit d’y entrer sans Sélection préalable. Les formations y sont trés
diversifiées » (Note d’info. 2016);

3 Les regles ont changé depuis 2018 avec la nouvelle plateforme ‘‘Parcoursup’’.
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2- La voie sélective qui passe via un controle. « L’entrée s’y fait par concours, examen, ou
dossier, et/ou un entretien. C’est le procédé qu’utilisent les grandes écoles (telles que
1’Ecole Nationale d’ Administration, 1’Ecole Nationale Supérieure, les écoles d’ingénieurs
et de commerce), les instituts universitaires de technologie (IUT) et les instituts
universitaires professionnalisés (IUP) » (Note de I’Enseignement supérieur, 2016) et les

« petites » écoles (les écoles socio-éducatives, paramédicales...).

Les données de DEPP en 2018 nous indiquent que parmi les 2 680 400 étudiants inscrits en
supérieure plus de 60% le sont dans les universités et presque 7% des inscrits & I’Université sont
en IUT. Le reste est inscrit dans les autres voies sélectives. En 2017-2018, 340 000 de ces
étudiants étaient les nouveaux entrants, inscrits dans les universités de France métropolitaine et
des départements d’outre-mer. Parmi les nouveaux bacheliers, 40,4% sont dans les universites
hors double inscription en CPGE, 6,8% sont en CPGE, 20,7% en BTS et 7,3% dans les autres
formations telles que les écoles d’ingénieur ou de commerce, grand établissement, etc.
L’enseignement privé rassemble 520 200 étudiants en 2017-2018, soit 19,4 % des effectifs du
supérieur (MESRI-SIES, 2018).

Pour les bacheliers généraux, I'université reste la filicre de poursuite d’études la plus fréquente
(61,8%). Les bacheliers scientifiques choisissent une orientation davantage tournée vers les études
de santé (19,3% en 2017), les classes préparatoires (17,4%) et les disciplines scientifiques a
I’université (29,0% y compris STAPS) (MEN, 2018). Parmi les bacheliers technologiques 30,5 %

ont choisi I’université pour cette année contre 6,8% qui avaient le baccalauréat professionnel.

Aprés un regard rapide sur la répartition des filieres de 1’enseignement supérieur a partir de
différents baccalauréats, nous allons montrer les effets et les portées de 1’enseignement supérieur
dans la société. A ce titre, nous allons exposer les différents aspects de cet organisme socio-

éducatif.

1.2.1 L’aspect sociodémographique de ’enseignement supérieur

Un simple survol des chiffres diffusés par les organismes qui intégrent 1’aspect
sociodémographique de 1’enseignement supérieur et notamment de I’université dans leurs études
et/ou leurs recherches, tel que le Ministére de I’Education nationale, la DEP ou les OVE des

universités, nous permet de comprendre que I’enseignement supérieur est devenu le prolongement
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qui va de soi aprés 1’obtention du baccalauréat. En nous appuyant sur les références statistiques,
nous avons montré précédemment que le réle de I’enseignement supérieur est important en termes
d’effectif. Chaque année un nombre important de jeunes bacheliers s’inscrit dans les formations
de I’enseignement supérieur et ils sont toujours en augmentation. En 2017 presque 75% des
nouveaux bacheliers se sont inscrits directement dans 1’enseignement supérieur (MESRI, SIES
2018).

Ces chiffres ont permis de montrer la place importante de I’enseignement supérieur en France
mais cela ne montre pas en totalit¢ I’importance de sa mission et de ses conséquences car ce

dernier effectue un réle encore plus important dans la société, ce que nous allons aborder.

1.2.2 L’enseignement supérieur et son contexte social

L’évolution démographique de I’enseignement supérieur a attiré I’attention des chercheurs dans
les différents domaines de I’enseignement tels que social, économique, politique, etc. Le
« traitement numérique » de cette évolution permet de mieux connaitre certains besoins d’une
société. Pour Zagefka (1989), ce traitement doit étre fortement infléchi par « certaines autres
dimensions - a l'intersection de la démographie et de la sociologie par ailleurs - telles que le sexe,
I'appartenance sociale, la distribution spatiale, I'appartenance confessionnelle et ethnique, les
régimes et (...) le marché du travail. En plus interviennent des dimensions considérées
traditionnellement comme qualitatives, telles que la multiplicité des temps sociaux ou les intéréts
et pratiques des familles face a I'enseignement, différents certes selon leur appartenance socio-
économique ». Ces aspects dans un premier temps désignent la relation entre 1’individu et la
société. L’étude de ses aspects individuels devient une étude sociale et vice versa.

L’étude de la relation entre I’enseignement et la société commence par 1’étude de la relation entre
I’enseignement et I’individu. L’analyse de 1’évolution démographique est également une étude au
service du developpement social par les individus. Plus on développe 1’éducation des populations
par I’enseignement supérieur, plus on peut espérer avoir une société¢ développée. On peut affirmer
que I’enseignement supérieur est la mere du développement social. Plus les compétences des
habitants d’un pays sont développées plus ce pays progresse au niveau social et ces compétences

ne seront développées que par un enseignement solide, un mécanisme qui puisse produire et
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épauler ces compétences et produire un « capital humain » pour la société (Le Boterf, 2006 ;
Vincens et Krupa, 1994).

Ce progres se réalise en développant les sciences, la technologie, I’art et par conséquent les
savoirs des populations. Ainsi il est évident que les premiéres conséquences sociales du
développement de I’enseignement supérieur se reflétent dans le développement économique, les

moeurs et la culture.

Derriére les chiffres qui rendent compte de I’évolution statistique des effectifs, nous devons aussi
observer 1’émergence des nouveaux besoins et des nouvelles situations. Prenons exemple du
cursus licence qui englobe 61,5 % des étudiants sur I’ensemble du territoire. Parmi ces étudiants,
il y a 56% de femmes. Cette simple information souléve au moins une question : pourquoi les
femmes sont-elles plus présentes que les hommes dans la population universitaire ? Cela vient-il
de la féminisation du marché du travail ou les ambitions féminines sont-elles devenues plus
importantes ? Est-ce d0 aux changements des mentalités et de la culture de la société ou les
raisons de cette hausse démographique découlent-elles du changement des besoins d’une société
moderne (besoins industriels, économiques, culturels, etc.) ? Les réponses a ces questions peuvent
aider a faire un diagnostic plus précis des besoins et des changements d’une société développée.
Selon Lee-Gosselin et Baudoux (1992), «au cours du XXe siéecle, les mouvements de
féminisation semblent se produire a des moments clés de changement dans I'organisation du
travail » ce qui peut introduire des transformations culturelles importantes car auparavant certains
travaux étaient exerces uniquement par les hommes (médecine, juge, artiste, etc.).

Ravet (2003) pense pour sa part que « les transformations générales de 1’activité féminine et la
scolarisation massive des filles, la progression du nombre de diplomées de 1’enseignement
supérieur sur le marché du travail, permettent I’accés des femmes aux professions supérieures ».
Cela peut expliquer également en partie le changement de la société vers la féminisation.
L’enseignement supérieur a assumé ainsi un role dans le changement des sociétés. Ce dernier
comprend conséquemment les aspects économiques et culturels. Nous n’avons pas 1’intention de
décortiquer le développement économique dans la société actuelle frangaise mais plut6t la relation

entre I’enseignement et I’économie dite I’économie-sociale.
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1.2.3 L’enseignement supeérieur et sa place dans le développement économique

Réfléchissons en quoi I’enseignement supérieur, entre autres, peut apporter une réponse aux
exigences de demain. « Surtout depuis la Deuxiéme Guerre mondiale, le développement
économique de chaque nation est étroitement lié a la création de connaissances nouvelles, a leur
diffusion et a leur application. On répete que la connaissance scientifique et la technologie sont le
capital de la nouvelle économie » (Rocher, 1990). Les facteurs de développement d’un pays
peuvent €tre résumés dans le triangle de I’enseignement, I’économie et la société. Nous pouvons
lire également dans un Avis adopté a la 414e réunion du Conseil supérieur de 1’éducation en 1994
au Québec que «la participation des établissements de I’enseignement supérieur a la
restructuration industrielle est un souhait des agents économiques ». L’objectif de I’enseignement
supérieur qui a toujours été de soutenir le développement des connaissances et de leur diffusion a
connu une extension.

La société reconnait d’emblée le potentiel de contribution de l’enseignement supérieur au
développement de la société en géneral et au développement économique en particulier. Un retour
a I’histoire nous enseigne que le développement d’un pays commence par les évolutions
¢conomiques et en méme temps par le progres de ses universités. Ainsi I’enseignement supérieur
est considéré par « les analystes comme un pilier non seulement de la croissance économique,
mais aussi de I’ensemble du développement de la société » (Avis de 1994, Québec). Comme 1’a
souligné aussi Tilburg (2002) « I’'impact de 1’enseignement supérieur sur le développement social
et économique est sous-estimé depuis longtemps. Le Groupe de travail sur I’enseignement
supérieur dans les pays en développement, réuni en 2000 par la Banque mondiale et "'UNESCO,
souligne que I’instruction a de profondes répercussions tant micro que macro-€CoOnomiques ».
Pour I’OCDE, «les économistes et autres specialistes admettent généralement que les
competences et le savoir jouent un role essentiel en stimulant la croissance économique (...) ainsi
une attention particuliere est accordée aux moyens d’améliorer la production, le transfert et
I’utilisation du savoir dans le secteur de 1’éducation » (OCDE, 2000). Pour I’UE, I’Europe de la
connaissance est d’emblée 1’idéal économique a atteindre dans la compétition mondiale ou les
Etats-Unis occupent une position dominante incontestable (Commission Européenne, 2003).
L’économie d’une société comprend aussi 1’ « économie » des individus. Une partie du

développement économique d’une société touche le développement économique des individus.
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Les diplomés sortants de 1’enseignement supérieur doivent mettre en ceuvre leurs compétences
acquises dans le but de ce développement qui proceéde dans un deuxiéme temps a 1’amélioration
de leurs propres ressources. Ce développement économique peut ainsi changer le mode de vie des

individus et certains de leurs aspects culturels.

1.2.4  Son aspect culturel et son influence

Dans le Rapport du PNUD* en 2007 nous lisons que la définition du développement et les
déterminants de son échelle ne sont pas basés seulement sur la croissance économiqgue. Selon ce
rapport, I’éducation joue le role de ‘‘développeur’’ de la société via le « développement humain ».
Il ajoute aussi que « éduquer les individus d’une société est le role de 1’enseignement » et son
influence est sensible sur le développement par « I’amélioration de la qualité de vie, du travail et
de la maitrise de [I’innovation technologique ». Elle influence aussi bien 1’évolution
démographique que « la santé, le domaine social, les changements culturels et mentaux ». Ainsi

selon ce rapport, étre éduqué a de réels effets qui se révélent sur le niveau de vie de la population.

«(...) Etre éduqués permet aux citoyens de trouver de meilleurs emplois, de connaitre leurs droits
et de savoir comment les défendre, en bref, d’étre autonomes et responsables. En moyenne, aussi
bien dans les pays développés que dans les pays en développement, le taux global de scolarisation
en primaire est de 100 % et des progreés significatifs ont été faits dans l'enseignement secondaire
et supérieur. L'acces aux systémes éducatifs est dés lors un facteur déterminant du développement

humain.»

Si on s’appuie sur 1’étymologie du mot éducation, ce mot vient du latin ex-ducere, ce qui signifie
guider, conduire, developper ». C’est en fait 1’« action de développer un ensemble de
connaissance et de valeurs morales, physiques, intellectuelles, scientifiques... considérées comme
essentielles pour atteindre le niveau de culture souhaitée. L’éducation permet de transmettre

d’une génération & 'autre la Culture nécessaire au développement. » (Dictionnaire Toupie)>.

4 Programme des Nations Unies pour le Développement humain qui a pour mission d’étudier 1’évolution du
développement dans le monde.

5 Site http://www.toupie.org/Dictinnaire/Education.htm, 30/05/2015.

16



Cette signification s’accorde bien au role de ’enseignement et nous en tirons cette conclusion
que : I’enseignement conduit une société vers la voie du développement via la culture.

Le développement est ainsi sous ’influence a la fois directe et indirecte de I’éducation. De la
sorte, il est logique que nous présentions 1’enseignement supérieur et la politique qui le concerne
comme un enjeu majeur dans toutes les sociétés développées ou en voie du développement. De
sorte que I’importance et le budget attribués a 1’enseignement est un signe du développement d’un
pays.

C’est ainsi que chaque pays a consacré du temps et des recherches pour I’amélioration de ses
conditions d’éducation. Afin d’atteindre ce développement la politique d’éducation s’intéresse a la
réussite scolaire et a sa promotion chez les éléves en tant que capital humain. Peut-étre faut-il en

faire la promotion chez les jeunes pour participer au développement du pays !

1.3 L’évolution de ’université

L’enseignement supérieur a changé progressivement de statut dans la société industrielle et post-
industrielle. La mission de I’enseignement supérieur et notamment celle de 1’université a évolué
conjointement. L université qui était avant les années 60 un choix et une passion s’est transformeée
en une suite naturelle des études secondaires !

Les jeunes bacheliers sont en quelque sorte ‘prédestinés’ a entrer dans I’enseignement supérieur,
les études supérieures sont devenues une norme générationnelle. Les raisons de cette tendance
reviennent a plusieurs facteurs : individuel ou collectif, social et culturel mais de plus en plus
économique. Cette tendance a conduit a la poursuite en soi des études post secondaires, sans avoir
une idee précise, une vraie motivation bref un vrai projet défini !

Mais une poursuite « mal préparée » des études (Duru-Bellat, 2014) crée des problémes divers
pour les jeunes étudiants surtout en premiere année. Ces problémes vont de la réorientation
jusqu’au décrochage. Ainsi, 1’étude de ces difficultés est une préoccupation des chercheurs dans
divers domaines. Le passage entre secondaire et supérieur est un moment trés important et
“‘stratégique’’ (Paivandi, 2008) car il faut bien choisir, bien s’organiser et bien agir dans un projet
bien défini afin de réussir. Ce passage est sous I’influence de plusieurs éléments. La société et la

famille d’un cOté mais 1’université de ’autre jouent chacune un réle dans cette transition. Définir
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le réle et I'influence de chacune sur la décision de I’étudiant en tant qu’individu et les
conséquences qui en découlent sont nos centres d’intérét dans ce travail.

L’évolution actuelle des universités concerne d’autres aspects que I’évolution démographique.
Différentes politiques sont mises en ceuvre afin d’améliorer le systéme éducatif des universités et
le rapprocher du modéle international (conforme au classement de Shanghai®). Christine Musselin,
sociologue de I’enseignement supérieur et directrice scientifique de I’'IEP Paris, a cité cette
évolution des universités qui a eu comme objectif de «simplifier la carte des formations, de
supprimer les doublons, de rapprocher les laboratoires. Autrement dit, d'administrer plus
facilement » (Musselin, 2017). Cette sociologue a cependant critiqué cette transformation car elle

pense qu’elle ne permet pas d’atteindre les critéres internationaux !

Malgré toutes les évolutions, la difficulté de la transition en premiére année est toujours présente
et les universités continuent d’accueillir un grand nombre d’étudiants chaque année dans divers
établissements. Cette démocratisation a eu des effets inquiétants notamment sur le taux d’échec en
premiére année. En observant les aspects positifs et négatifs, les causes et les effets de la
démocratisation et la massification de [’université nous allons essayer de présenter 1’évolution de

la mission de ["université.

1.3.1 Ladifférence entre la démocratisation et la massification comme objet de débat

La démocratisation a changé le modele sociologique de 'université. Depuis ce changement les
¢tudiants de I'université ne sont pas les mémes qu’autrefois. L’explosion des effectifs de
I’enseignement supérieur marque la transformation de 1’enseignement réservé a une €lite vers un
enseignement public. « Jusqu’au début des années 1960, les étudiants sont des « héritiers » selon
le modeéle sociologique plébiscité de Pierre Bourdieu et Jean-Claude Passeron » (Lemesle, 2009).
L’idée de la démocratisation des études supérieures et universitaires était positive en soi mais elle
a eu des conséquences inattendues. Le fait de donner la chance a tout le monde d’avoir acces aux
études supérieures, a conduit a cette idée que ces derniéres sont la continuité naturelle des études

secondaires. Tous ont un acces privilégié a ‘‘la culture universitaire’’ (Lemesle, 2009). Ainsi un

6 Le classement académique des universités mondiales par I'université Jiao Tong de Shanghai
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dipléme ne sera plus un permis pour I’emploi. La politique de 1’université se base sur 1’égalité des
chances et 1’égalité sociale. Mais ces « nouveaux ¢tudiants » comme les nomme Erlich (1999),
sont perdus dans la masse des grandes universités. Le public universitaire s’est diversifié. « En
fait, la croissance du nombre d'étudiants est d'autant plus forte que la catégorie sociale est basse.
L’¢tudiant n’est plus un privilégié culturel, profitant de la vie universitaire et de ses traditions.
Désormais, il s’intéresse principalement a I’emploi qu’il pourra obtenir a la clé de sa formation et
s’attend a ce que l'investissement qu’il a réalis€é pour obtenir un diplédme lui rapporte des
bénéfices » (Lemesle, 2009). Toutefois la crise dans nos sociétés fait qu’ils ne sont pas sirs
d’avoir un emploi apres avoir fini leurs études et I’université a perdu ainsi son sens initial pour
eux. Les étudiants a "université, s’ils reconnaissent en majorité que le diplome est une condition
nécessaire a la réussite, doutent également davantage de la possibilité de réussir uniquement grace
a ce dipldéme. « Ainsi, a I’image des éléves de CPGE, les étudiants de 1’Université pensent
significativement moins que ceux des autres filieres que les individus obtiennent généralement le
travail qui correspond a leur dipldme. Toutefois, contrairement aux éleves de CPGE, cette vision
négative du rendement des études en général se double d’une inquiétude forte quant a leur facilité
d’insertion dans le monde du travail : seuls 43% des étudiants interrogés a 1’Université pensent
que leur propre insertion professionnelle sera « facile » ou « trés facile » avec leur formation »
(Tenret, 2011). Bien que la massification de 1’université ait provoqué ce probléme, on peut se
demander si elle est la seule responsable ? Quelle est la part de la société ? Quelles sont les raisons
de cette massification ?

1.3.2 La massification a I’université : les raisons et les conséquences

On ne peut pas nier qu’accueillir sans limite, les gens dans les universités en France, a des
conséquences incontestables. L’accroissement spectaculaire des effectifs a 1’université était
considéré comme I'expression d'une "demande sociale d'éducation™, mis en évidence a posteriori,
voire méme, il constitue un signe de "massification™.

A la suite de la démocratisation de ’enseignement supérieur, & partir des années 1960 (Lévy
Garboua, 1976), les étudiants inscrits a [’université ont ét¢ de plus en plus nombreux, et ce pour

des raisons diverses. « Le nombre des inscrits en enseignement supérieur a donc été multiplié par

19



sept en quarante ans » selon les rapports statistiques nationaux. On s’attend encore a une
augmentation d’un million jusqu’aux années 2021 (Note d’Information, Avril 2018). Cela donne
une importance évidente a I’université et a sa situation en tant qu’organisation accueillant une
« masse » considérable d’individu.

Nous suggérerons quelques facteurs plus remarquables que d’autres a cette augmentation et leurs
conséquences.

D’une part, le taux important de la présence des filles (56% en 2005) dans les universités en
France a encore augmenté jusqu’a 58 % en 2009-2010, contre 43 % en 1960-1961. La situation
s’est donc nettement améliorée ces cinquante derni¢res années (I’Observatoire des inégalités,
2012) et a présenté une augmentation par rapport aux années précédentes de plus de 20% des
effectifs a I’'université (Vasconcellos, 2006).

Cela a d’ailleurs une conséquence sur le marché¢ du travail, avec un taux remarquable de
féminisation globale qui se distribue difféeremment selon la profession. La premiere lecon de ce
demi-siécle écoulé, d’apres les dossiers de ’université de Bourgogne en 2004, ¢ ‘est que le nombre
de femmes au travail progresse (45% des actifs). Parmi ces chiffres on recense 19 % de femmes
occupant des fonctions de direction pour 26 % occupant des fonctions de cadre dans les
entreprises du secteur privé (source INSEE). Cela signifie qu’elles occupent des postes qualifiés
qui ont nécessité des études supérieures. « Les générations de femmes qui arrivent aujourd’hui sur
le marché du travail sont mieux formées et plus dipldmées (excepté aux niveaux les plus élevés, 3e
cycle des Universités et Grandes Ecoles) » (Magazine de Liaison, 2012).

Le rapport du Ministére de 1’Education a également montré que les femmes diplomées de
I’enseignement supérieur sont plus nombreuses que les hommes en 2015. La part des femmes en
activité en 2013 en France était de 45% contre 32% d’homme. Selon ce rapport, en France les
femmes sont majoritairement dans les activités a haut niveau de savoir. Cela peut étre rapproché
du résultat du baccalauréat qui montre qu’entre 2001 et 2016, parmi les bacheliers d’une
génération, selon la voie et le sexe, les filles sont plus souvent bachelieres que les garcons : 83%
des filles contre 72% des garcons. Le rapport de 2018 montre aussi que le nombre de femmes
titulaires d’un diplome d’ingénieur connait une vive progression. Elles représentent 30 % des
diplédmés en 2016.

D’autre part, les aides de financement des études (bourses, allocations, etc.) ont permis aux

étudiants de toutes les couches de la société, et particulierement des couches défavorisées de
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continuer leurs études. A titre d’exemple, en 1983, 10 % des enfants d’ouvriers étaient inscrits a
I’université tandis qu’ils occupaient seulement 0.5 % des effectifs universitaires en 1959 (Note
Flache, 2005).

L’attirance des étrangers pour les universités frangaises (la France est le troisieme pays d’accueil
d’étudiants étrangers) ainsi que la démocratisation du droit d’acceés a 1’université pour les
baccalauréats professionnels et technologiques ont d’autant plus massifi¢ le nombre d’étudiants
accueillis.

Mais cette démocratisation ne doit pas transformer I’université en une usine de production des
diplomes. En général, le but de I’enseignement supérieur et notamment celui de I’université est de
mener ses étudiants a développer leurs capacités cognitives et a aboutir a un but qui n’est pas
seulement et systématiquement 1’obtention d’un diplome. C’est aussi le lieu ou les étudiants vont
acquérir des savoir-faire assez développés pour entrer dans la vie sociale et sur le marché du
travail d’une maniére réussie. De ce fait, ’intégration au marché du travail et a la société
deviennent une des missions principales de 1’université. Elle doit conserver ses effectifs et les
élever dans ce but. Toutefois, les résultats obtenus par les observations statistiques montrent que
I’université n’a pas toujours atteint cet objectif. Le nombre des étudiants sortant de 1’université
sans diplome, les étudiants quittant ’université aprés ou avant le premier semestre voire sans
passer les examens, est déja un échec pour I’université et sa capacité a assumer son role. Si I’on
retient comme définition de 1’échec en premier cycle le fait d’étre sorti de 1’enseignement
supérieur sans diplome, alors le taux d’échec en France est de 1’ordre de 19 %, soit dix points de
moins que la moyenne de I'0.C.D.E. (Note d’information 13.10).

Sortir sans dipldmes devient une conséquence alarmante de cette massification et une question qui
devrait étre abordée plus sérieusement. Or, en soulignant cette situation inquiétante de la perte des
effectifs des la rentrée universitaire et notamment en premiére année, nous pouvons affirmer que
la massification, dans les conditions actuelles, constitue, plutét un échec qu’un avantage. Dans un
livre écrit en 2007 sur I’abandon des étudiants, Beaupere, Chalumeau, GuryetHugréeont remarqué
que «depuis plus de dix ans, on estime que, chaque année, prés de 90000 jeunes quittent
I'enseignement supérieur sans dipléme. ». Cela peut étre interprété comme une faiblesse de la part
de Dl'université. Pour connaitre la cause de cette défaillance, nous nous occuperons plus
particuliérement de ce qui se passe a I’université. Nous nous sommes intéressés également a la

part de I’étudiant dans cette impasse. Si I’étudiant a la chance d’entrer facilement dans
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http://www.youtube.com/watch?v=0JaY1KCZBZo

I’enseignement supérieur, la sortie de ce systéme est-elle aussi facile ? Ce systéeme reste-t-il

purement démocratique ou devient-il plutdt sélectif ?

1.3.3 L’université un systéme méritocratique ou sélectif

D'aprés Bourdieu et Passeron (1990, 1970), «la pensée fonctionnaliste des années cinquante
préne les mérites du systéme scolaire. Selon cette pensée, le systeme éducationnel est un systéme
méritocratique : les jeunes y sont tous égaux. Le systeme permet la sélection des meilleurs
éleves » (Vaillancourt, 1998).

On peut lire dans un dictionnaire de science politique « méritocratie : un systéeme politique, social
et économique ou les priviléges et le pouvoir sont obtenus par le mérite. Celui-ci est basé sur la
reconnaissance de la valeur par les diplomes, I’expérience, les qualités, les vertus... La
méritocratie a pour fondement 1’égalité des chances, la liberté individuelle et la reconnaissance de
la “‘réussite’” » (Dictionnaire Toupictionnaire’). La méritocratie est un mode de sélection qui vise
a sélectionner les meilleurs. Elle est un « théme des normes de justice qui connait actuellement un
regain d’attention parmi les sociologues et les psychosociologues européens » (Tenret, 2011). La
psychologie « montre comment se forme, au fil du développement, la « croyance en un monde
juste », qui conduit les personnes a penser que les gens obtiennent ce qu’ils méritent » (Duru-

Bellat et Tenret, 2009). Selon cette idée la méritocratie est une sélection légitime.

Historiquement, en France, I’université se veut un systéme méritocratique et d’égalité des chances
a I’entrée mais sélectif tout au long des années d’études. Tout le monde peut y entrer sousS réserve
d’avoir un baccalauréat ou son équivalent mais pour en sortir diplomé I’étudiant est évalué pour
reconnaitre ce ‘‘mérite’’. Ces évaluations qui sont de plus en plus pointues au fil des années
constituent une sélection de fait. Depuis plus d’une dizaine d’années, 1’entrée a I’université ne va
pas de soi. Elle est soumise a I’examen d’un dossier qui montre le travail effectu¢ avant le

baccalauréat. Cela introduit un certain degré de sélection supplémentaire.

7 Un dictionnaire des termes politiques et tous les domaines connexes : économie, droit, philosophie, histoire,
écologie, sociologie, etc. Le but n'est pas d'approfondir un sujet mais d'en proposer une introduction, une présentation
générale. En conséquence, les définitions sont synthétiques et volontairement limitées. ..
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D’emblée il existe un biais : « les meilleurs étudiants francais vont dans les Grandes Ecoles, et
délaissent I'Université » (Duru-Bellat, 2014)®. Certains bacheliers choisissent 1’université par
défaut en estimant que leur niveau est insuffisant pour accéder aux Grandes Ecoles. L université
va effectuer un choix parmi ces étudiants candidats. Entrer a I’université est une chance pour eux.
Il n’y a pas de selection au sens social mais il y a des critéres pour cette entrée soit disant
““libre’” : un dossier sérieux et des notes suffisantes. Les meilleurs éléves sont sélectionnés, non
d’apres les critéres sociaux, mais d’apres leurs savoirs, leurs compétences et leurs ‘‘mérites’’.
Pour Lemesle (2009), «le taux de scolarisation dans I'enseignement supérieur a été tres
fréguemment interprété comme un des indicateurs de la sélection sociale en vigueur dans ce degré
d'enseignement ».

Malgreé cet idéal de la méritocratie, les origines socioculturelles ne continuent-elles pas a jouer un
role important dans la réussite a 1’université ? Pour Vaillancours (1998), 1’école nécessite une
« certaine culture », ce qui est crédible également quant a ’université. L’école sélectionne « car
elle prone une certaine culture et le capital culturel de la classe supérieure est celui qui se
rapproche le plus de la culture de 1’école : la classe supérieure a un capital culturel composé de
savoirs, savoir-faire et savoir-dire. C'est donc affirmer que les connaissances acquises, les
reglements d'étiquette connus et la possibilité d'utiliser un bon-parler jouent un grand réle dans la
sélection des jeunes pour leur position sociale » (Vaillancourt, 1998).

Bourdieu et Passeron (1990) ont souligné aussi cette idée mais d’une autre fagon. Pour eux, « ce
ne sont pas nécessairement les meilleurs éléves qui sont choisis pour avancer dans le systeme
scolaire, mais bien ceux qui se rapprochent de la culture des classes privilégiées ».

Aussi, a ’université, 1’étudiant qui réussit est celui qui se rapproche de la culture de I’université
(Paivandi, 2015) au sens de culture universitaire propre et non seulement d’origine socioculturelle
(classe moyenne supérieure intellectuelle par exemple).

Boudon (1979) aborde « l'inégalité des chances devant I'enseignement ». Selon lui, « les éleves se
trouvent dans un processus de décision face a leur éducation ».

Ces prises de positions contradictoires montrent 1’existence d’un débat critique et des analyses

divergentes sur cette question.

8 Entretien avec le Figaro vox, ‘‘Crise de I'Université : la méritocratie a la frangaise existe-t-elle toujours ? *’
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Nous constatons qu’il existe une ‘tension’ entre la volonté de démocratisation et la sélection par le
mérite. La démocratisation a semblé faciliter le parcours des étudiants mais elle n’a pas éliminé
tous les obstacles. Entrer facilement a ’université est un avantage pour 1’étudiant. C’est une
chance pour tout le monde d’étudier, de développer ses savoirs, ses savoir-faire, ses savoir-étre,
ses cultures et méme la chance de rencontrer des gens différents sans a priori. Mais cette ouverture
a tous a provoqué des difficultés qui aboutissent parfois aux sorties sans dipléme. Tout le monde
peut entrer a 1’université et « ce qui est vrai, cependant, c'est que les jeunes issus de classes
populaires, dans de nombreuses filiéres, ont plus de mal, car ils les abordent moins bien formés,
ayant souvent obtenu un baccalauréat qui les y préparent moins » (Duru-Bellat, 2014).

Désormais le probléme ne consiste plus a entrer a I’'université, mais a effectuer les bons choix en
termes d’orientation et & persévérer. « Le contexte social rend néanmoins la question de 1’échec de
plus en plus préoccupante. Il s’agit de la conjonction du nombre croissant de jeunes bacheliers
inscrits dans 1’enseignement supérieur, de l’individualisation des parcours scolaires et d’une
situation économique peu favorable aux non-diplomés. L’échec universitaire, désormais, choque.
Il est contraire au principe de démocratisation de I’enseignement qui veut que tous jouissent de
chances égales » (Lemesle, 2009).

Ainsi il est possible d’affirmer que la démocratisation sélectionne par le mérite les étudiants qui
obtiendront un dipléme mais quel est le sort réservé a ceux qui décrochent ? Cette démocratisation
n’atteint-elle pas ses limites en ne fournissant pas a chaque étudiant un dipléme de sortie d’études.
La démocratisation des universités est sans doute devenue difficile pour celles-ci. Intéressons-

nous aux autres évolutions des missions de 1’universiteé.

1.3.4 L’évolution des missions de ’université

Historiquement, 1’université était une institution élitiste ouverte & un nombre trés restreint
d’individus. Son ouverture sociale progressive depuis la révolution industrielle a permis a un
groupe un peu plus large d’accéder aux études supérieures.

L’université¢ a déja vécu la démocratisation qui est une évolution d’ordre quantitatif. Les
statistiques disponibles 1’attestent. Nous avons déja précisé que le taux d’accés a 1’enseignement
supérieur augmente d’année en année. A titre d’exemple, le taux & la rentrée suivant la réussite au

baccalauréat,selon les données provisoires etablies au 20 octobre de 2018, est en croissance de
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+7,2% par rapport aux données provisoires établies a la méme date pour 1’année universitaire

2017-2018 (Note Flache n° 20, novembre 2018).

En plus de cette évolution nous sommes témoins d’une évolution récente dans la mission de
I’université dite ‘‘Troisiéme mission’’. « Désormais, les universités ne sont plus uniquement
dédiées a I’enseignement et a la recherche; elles sont considérées comme les moteurs de
I’économie de la connaissance. Ainsi, selon Mote (2000) la recherche universitaire fait tourner
I’économie de la connaissance, tout comme 1’électricité a fait tourner 1’économie industrielle »
(Vorley, 2008).

Cette évolution de la mission des universités est un phénomene universel. Les chercheurs dans le
monde 1’ont pointée. En Australie, cette évolution va vers 1’industrialisation : « Tant que
I’enseignement supérieur perpétuera la création de communautés productives d’apprenants et de
savants, il continuera d’influer sur les attentes de la société et d’en subir I’influence. (...) Etant
donné que « les universités sont soumises aux mémes processus de mondialisation » (Scott, 1998,
p. 122) une étude des organisations internationales universitaires et des universités partenaires
pourrait permettre de savoir si les universités sont en train de changer pour répondre aux
exigences de sociétés orientées vers 1’international et basées sur le savoir » (D. Denman, 2005).
En France les chercheurs ont également noté cette évolution. Agulhon (2007a), voit cette
évolution dans le sens économique : « la professionnalisation des cursus universitaires travaille
I’institution depuis trente ans, mais s’accélere dans le cadre de la réforme LMD (licence-master-
doctorat). Elle est censée répondre a la demande économique et a celle des étudiants qui
souhaitent optimiser leur investissement ». Elle ajoute que « 1’université de masse doit préparer
les jeunes a la vie active ».

Les attentes de la part des étudiants pour des études « efficaces » dans leur future vie sociale
notamment sur le marché du travail, a donné une nouvelle mission a I’université et de nouvelles
démarches sont requises.

Pour Alava et Romainville (2001), I’universit¢ a évolué mais dans le sens de Ia
professionnalisation. Pour ces chercheurs 1’évolution de l’université en France a subi deux
grandes mutations. « Dans les années 80, I’université connait deux chocs essentiels par rapport a
sa logique fonctionnelle et sociale. Premiérement, la démocratisation de 1’enseignement du second

degré et I’aspiration croissante des jeunes lycéens a poursuivre des études créent une forte
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demande d’enseignement supérieur. Deuxiémement, [’université évolue aussi vers des horizons
plus professionnels ».

Le premier ‘‘choc’’ (la démocratisation) est ciblé dans notre travail et nous avons suggéré qu’il
peut mettre en lumicre une partie des causes de 1’échec ou de la réussite universitaire. Le
deuxiéme choc (professionnalisation des universités) peut étre étudié en prenant en compte les
effets du premier choc. Si I"université produit des professionnels, la démocratisation peut avoir un
effet de saturation a la demande de la sociéteé.

Les missions de l’université ont évolué et sont dirigées vers la professionnalisation afin de
répondre aux demandes du marché du travail qui sollicitent une réussite universitaire. Pour
répondre a cette demande (niveau collectif) 1’université fait un premier filtrage : elle sélectionne.
Alava et Romainville (2001) pensent que «1’université est considérée comme un facteur
déterminant dans la croissance de la courbe du chdémage ». Ces évolutions de la mission de
I’université ont changé sa situation. La démocratisation des universités et 1’hétérogénéité de sa
population ont rendu ses missions de plus en plus difficiles. Comment 1’université peut-elle
réussir a remplir ses nouvelles responsabilités ? C’est une question que nous allons essayer

d’aborder en révélant son role social face aux individus.

1.3.5 L’université et sa situation apres la massification

Entrer a ’'université aujourd’hui est fondé sur d’autres raisons qu’apprendre et acquérir des
compétences. Pour ceux qui fournissent le moins d’arguments, ils viennent a 1’université parce
qu’ils pensent que I’inscription en premier cycle est « une suite logique » de leur scolarité.

« « Apreés le bac, on va a la fac » » (Céreq, 2009).

Comme nous avons souligné, le nombre d’étudiants accueillis par I’université actuelle a changé
son statut d’institution élitiste. Elle est devenue un lieu d’amalgame de toutes sortes de couches
sociales. Certes les filieres professionnelles et techniques sont encore les séries les plus choisies
par les enfants d’ouvriers (Duru Bellat, 2006), cependant 1I’ouverture aux autres filieres n’est pas
du tout négligeable. L’université pour Dubet (1994), est un ‘“‘monde de masse’ ce qui peut
entrainer des conségquences négatives.

Depuis que 'université s’engage a accueillir des effectifs massifs, il est nécessaire d’analyser si

elle a répondu aux exigences de ses étudiants d’une part et d’autre part a celles de la société.
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Dubet (1994) nous décrit les universités comme des organisations faibles sous « I’emprise de leur
conduite », malgré les stratégies adoptées.

Pour Romainville (2000), ’université dans le contexte d’un systéme ouvert et non sélectif comme
en France ou en Belgique est un « enseignement post secondaire général, ouvert au plus grand
nombre ». Cela donne une responsabilité évidente a 1’université et un statut décisif et méme
stratégique en tant qu’organisation qui accueille une masse importante de la population actuelle.
Bien qu’entrer a 1’université ne soit pas une nécessité, une fois qu’elle accueille les étudiants, elle
doit réduire leur risque de sortir sans diplome. Les sorties précoces de 1’université ne sont pas,
bien sdr, un objectif souhaité. « Chaque année des dizaines de milliers de jeunes sont laissés sur le
bord de la route aprés avoir passé quelques mois ou quelques années a ’université » (Grégory,
2007). Cet échec a provoqué le débat chez plusieurs chercheurs en sociologie, en
psychopédagogie ou en sciences de 1’éducation tels que Coulons et Paivandi, 2003 ; Romainville,
2000 ; Alava, 2011 ; Vincens, Krupa, 1994 ; Vasconcellos, 2006 ; Houart et Schmetz, 2006, etc.
Chacun(e) a essayé d’analyser ce probléme et de trouver la/les raison(s).

L’université est un lieu de transit entre deux « plans majeurs » (Crahay, 2003). Dans cette
transition d’un coté nous avons les jeunes lycéens, capital humain potentiel, avec leur propre
motivation, leur image de I’enseignement supérieur, leurs idées, leur caractere, leurs
connaissances et leurs compétences, (‘‘planindividuel’’) et de ’autre le capital humain productif
requis par la société (‘‘plan collectif’’). Pierrehumbert (1992) a proposé d’aborder les problemes
individuels et collectifs (Cité par Marcel Crahay, 2003). C’est a 1’université a faire le lien entre
ces deux dimensions. C’est en établissant cette relation que le lycéen devient étudiant et apprend
ce que Coulon (1997) appelle le ‘‘métier étudiant’.

Nous suggérons que le fait de mettre en liaison ces deux plans individuel et collectif, peut étre
efficace dans la transition entre « deux ordres éducatifs différents » (Paivandi, 2010, 2015, 2016).
L’université est responsable d’accompagner I’étudiant dans son parcours pour réussir ce processus
d'acculturation et d’affiliation intellectuelle et sociale. « Tous les étudiants ne réussissent pas de la
méme maniere cette épreuve de transition et on se demande, a travers le monde, en quoi
I’université peut les aider a réussir ce processus d'acculturation et leur affiliation intellectuelle »
(Paivandi, 2015, 2016). L’université n’est pas une usine de production des diplomés. C’est un lieu

d’apprentissage, d’acculturation et d’échange.
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Nous allons porter notre réflexion sur les facteurs de 1’échec /réussite qui sont d’ordre individuel
et collectif. En effet, I’échec universitaire forme un phénoméne complexe qui touche divers
aspects, humain, social, culturel et économique (Romainville, 2000).

Mais avant de parler de 1’échec, il faut envisager les apports de ce systéme éducatif dans la

société.

1.3.6 Les apports de I'université

L’université en tant qu’institution sociale et structure scolaire est depuis longtemps 1’objet d’un
regard attentif de la part des chercheurs en sociologie et en sciences de 1’éducation. Depuis
quelques années cependant, le regard des scientifiques se fait encore plus pressant sur ce niveau
scolaire (Alava et Romanville, 2001). L’importance de 1’université ainsi que le role qu’elle joue
dans le développement individuel et social (plan individuel et collectif) a attiré¢ I’attention des
chercheurs pour étudier son effet sur les problémes économiques. Cette question a
particulierement attiré notre attention non pas pour les raisons économiques qui s’écartent de notre
sujet d’¢tude, mais pour la facon dont ces problemes peuvent affecter la démarche de

I’apprentissage a I’université.

1.3.6.1 La conséquence socio-économique

Une des influences de 1’université sur la société est visible dans 1’aspect socio-économique. I
apparait que 1’université peut jouer un role important dans 1’augmentation du chdmage ainsi que
sur le niveau de vie des individus. Méme si I’université n’est pas seule et totalement responsable,
son réle est questionné pour Alava et Romainville (2001), ainsi que Beaud et Pialoux (2001), dans
I’accroissement du chdmage : « en effet, la fin des années de prospérité et la croissance toujours
plus grande de la courbe du chomage sont a 1’origine d’une demande plus importante de réussite
universitaire et poussent les institutions et les responsables d’université a faire évoluer le discours
sur les missions de celle-ci » (Alava, Romainville, 2001).

Cette mission est un sujet qui a intéressé plusieurs chercheurs (Alava et Romainville, 2001 ; Baud,
2003 ; Zech et Hasquin, 1999 ; etc.). Ils ont proposé d’adapter les diplomes professionnels aux

besoins industriels et d’obliger les universités scientifiques a s'orienter nettement vers cet objectif.
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L’université se voit ainsi confier une double responsabilité : créer des savoirs et les transmettre
dans le domaine professionnel.

Attendu que « plus réalistes que leurs prédécesseurs, les étudiants ont des demandes d’efficacité et
recherchent des débouchés » (Alava et Romainville, 2001).

Zech et Hasquin (1999) défendent ainsi I’idée que I'université est responsable de « I'évolution du
savoir ». Cette derniére est une réponse face a I'évolution des besoins de développement industriel

et de I’innovation ce qui peut-étre exige une nouvelle fagon de penser.

1.3.6.2 L’importance individuelle : I’évolution de la pensée

L’objectif le plus important de 1’université doit s’orienter vers une évolution de la pensée
individuelle (le ‘‘plan individuel’”). L’université est un licu de développement de la pensée et des
facons de s’en servir.

Le changement de la pensée des étudiants est devenu le sujet de la recherche de Perry (1970),
professeur d’éducation a Harvard. Il a ainsi réalisé des interviews d’étudiants tout au long de leurs
études en s’intéressant a 1’évolution de leur pensée. « Perry (1970, 1981) propose un modéle du
développement de la posture intellectuelle des étudiants vis-a-vis du savoir durant leurs études
post secondaires » (Lison et Bédard, 2014)°. Des interviews réalisées par Perry (1970), avec les
¢tudiants, ont montré des résultats intéressants sur 1’idée du développement intellectuel a travers
I’apprentissage. Paivandi (2011) a évoqué cette étude : « Perry est arrivé, grace a ses interviews, a
établir une échelle de développement intellectuel, comprenant 9 positions, entre deux poles
extrémes: le ‘‘dualisme’’ et le “‘relativisme’’. La position dualiste est fondée sur « le caractere
dual de la connaissance ». Une connaissance peut tenir la place d’une information vraie ou
fausse. « L’approche relativiste est fondée sur I’appropriation réfléchie du savoir et le sens
personnel octroyé a I’apprentissage. La posture relativiste permet le doute, ’ambiguité et la
lecture questionnant des informations et des théories regues : 1’étudiant est ici le sujet de sa

formation et interpréte les choses dans une approche critique (Perry, 1970) » (Paivandi, 2011). La

9 « Les données issues des travaux de Perry (1970, 1981) ont été colligées auprés d’étudiants universitaires
qui, dans le systéme américain, débutent leurs études a 17 ans. Ainsi, il n’est pas étonnant de constater un €cart entre
la performance d’étudiants de premiére année aux Etats-Unis et au Québec » (Lison et Bédard, 2014) ainsi qu’en
France.
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pensée duale autorise a diviser le monde des idées en deux : d’une part, les connaissances
correctes et certaines du savoir et, d’autre part, les connaissances fausses et mal engendrées.

« Perry a une perception de la compréhension du monde comme activement construite par le sujet
et soumise a révision permanente (Perry, 1970). Cette étude a ouvert la voie a un courant de
recherche fécond, portant sur ce que I’on a appelé par la suite les croyances €pistémiques des
étudiants (Hofer et Pintrich, 1997) » (Alava, Romainville, 2001).

L’étudiant au cours de ce changement de mentalité, modifie, développe et /ou complete le sens et
les opinions sur son environnement ainsi que sur son apprentissage. Deés lors 1’université
caractérise les individus en étudiants qui peuvent choisir d’étre soumis ou critique, inventeur ou
successeur. Evidemment ce changement d’état d’esprit va se révéler également dans le
comportement des étudiants et compléete la mission de transition de I'université (plan individuel et
plan collectif).

La premiere de ces croyances est associée a l'apprentissage dans I'enseignement supérieur. Perry
(1970) fut le premier a suggérer que «les conceptions de la connaissance des éléves se
développent progressivement a travers leurs expériences éducatives (Hofer & Pintrich, 1997) »
(Entwistle et Peterson, 2004).

L’élément essentiel dans la réalisation du role de 1’université en tant que développeur de la pensée
s’accomplit dans 1’acte d’apprentissage. En conséquence nous nous sommes intéressés a
examiner, dans un premier temps, le sens de 1’apprentissage a I’universite.

Ainsi dans le cadre de notre recherche, le contexte que nous voulons analyser en profondeur est

celui de ’université et particuliérement la premiére année.

.4 Pourquoi étudier la premiere année a I’université ?

La premicre année est une année décisive dans la vie de 1’étudiant. Certains chercheurs disent que
la premiére année est le moment le plus difficile dans les études supérieures (Coulon et paivandi,
2003 ; Eannaffa, 2003). Chaque étudiant qui abandonne ses études, soit avant la fin de 1’année,
soit au cours du premier semestre voire dés les premiers mois, est une perte en capital humain
pour la société.

Perdre une grande partie des effectifs a la fin de I’année doit alarmer. C’est pour cela qu’il nous

semble intéressant d’analyser en profondeur la/les raison(s) de 1’échec chez les étudiants lors de
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cette phase. Nous croyons que cette premiere année universitaire doit faire 1’objet d’une étude
approfondie compte tenu de son importance, comme année ‘‘charnicre’’.

A T’entrée de 1’université les étudiants ne sont pas tous de méme niveau en premiére année, il
existe toujours un écart entre ce que 1’enseignement supérieur demande a 1’étudiant et ce qu’il
peut fournir. Les étudiants ne possédent pas a 1’entrée les mémes savoirs et savoir-faire. La
premicre année est une année d’adaptation de I’étudiant aux exigences d’une nouvelle situation
toute différente du lycée. De plus, une grande hétérogénéité est naturelle dans la maitrise de
certaines connaissances « au sein d’un méme auditoire de premiére année » (Romainville, Houart
et Schmetz, 2006).

La premiere année est une année de décision. C’est en premicre année que 1’étudiant projette son
avenir, il fait un choix d’étude (Romainville, 2000). L’échec de cette année va avoir un effet
négatif et décourage 1’¢tudiant (Beaupére et al. 2007). Cela peut provoquer également la « perte
de repéres » (Beaud, 2002) c¢’est-a-dire chez 1’étudiant, la perte de la motivation initiale et de la
raison pour laquelle il a commencé ce parcours et ne plus savoir ou il va. Il aboutit en un mot a un
manque d’objectif précis et de projet individuel. De toute facon, il est obligé de choisir, mais il

n’est pas toujours libre dans son choix et il sera choisi.

1.4.1 APB et Parcoursup

Répondre & une demande massive pour inscrire les étudiants dans une formation de
I’enseignement supérieur en peu de temps exige une méthode rapide et fiable. Admission Post Bac
(APB) était un dispositif qui «a été mis en place pour simplifier les démarches de choix des
filieres par les éleéves qui ont I’intention d’entrer dans 1’enseignement supérieur. Il regroupe sur un
seul site I'ensemble des formations de I'enseignement supérieur » (Ministére de 1’éducation, site de
I’admission poste Bac, 2016). Les éleves préparant le baccalauréat s’inscrivaient sur APB ils
pouvaient choisir plusieurs filiéres (veeux) mais ils allaient étre acceptés d’apres certains criteres :
leur dossier. Etre accepté dans la filiére souhaitée (le premier veeu) n’était pas garanti. Ce systéme
interactif proposait plusieurs veeux aux candidats. APB était en fait une plateforme pour la preé-
inscription des étudiants en premiere année de licence ainsi que pour les formations privées et
publiques telles que STS, IUT ou les grande écoles (Ibid.).

Les éléves préparant le baccalauréat et inscrits sur APBa la session 2016 ont émis en
moyenne 7,6 vceeux. Presque un éléve de terminale sur cing de la série scientifique (17,9%)
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demande une CPGE en premier veeu (Ministére de 1’éducation, site de I’admission poste Bac,
2016). Les veeux des €léves pour une filiére ou une autre, se diversifient selon les Baccalauréats et
avec des taux variés. « En premier veeu, 38,2% des candidats demandent une licence » (Ministére
de I’éducation, 2013). Mais ce choix ne sera pas pris a 100%. « Les éléves préparant un bac
professionnel (80,5%), mais aussi a un moindre degré les candidats des séries technologiques
(49,4%), privilégient les S.T.S. en premier veeu ». Mais la demande de la filiere Licence en
premier veeu avoisine 40%. Cependant moins d’un éléve sur dix n’ont pas validé leur veeu. APB
était un dispositif pour faciliter les démarches, mais 1’étudiant, quand il s’écarte de ses premiers
veeux, entre dans des choix par défaut. Il ne choisissait pas sa filiere. 1l serait choisi pour une
filiere.

En janvier 2018, une nouvelle plateforme a été créée pour remplacer APB. Cette nouvelle
plateforme reprend la plupart des caractéristiques techniques de son prédécesseur APB,
notamment le choix d'un nombre de veeux limités. Avec Parcoursup, méme les candidats ayant
une proposition d'affectation peuvent rester en attente d'une meilleure offre, alors qu’APB affectait
automatiquement le candidat a son meilleur veeu. Ce nouveau site a ses propres exigences. A
peine passé quelques mois, ce nouveau systéme d’admission a déja provoqué des
mécontentements et des critiques. Les enseignants-chercheurs de ’université de Lille font partie
de ces mécontents et ont manifesté leur opposition a ce nouveau site. Ils déclarent qu’avec ce
nouveau systéme ils ont plus d’¢tudiants que de places disponibles. Dépasser les capacités
d'accueil de la formation est un des reproches que l’on peut faire a ce nouveau systeme
d’admission. De plus, plusieurs acteurs de 1'éducation accusent Parcoursup de traiter de fagon
déloyale les éléves. La mise en place de Parcoursup a provoqué beaucoup de débats qui montrent

les avantages et les inconvénients de ce systéeme™.

10 Par exemple, « l'obligation de rédiger une lettre de motivation induit un biais lorsqu'on considére que les
parents sont plus enclins a aider leurs enfants dans les familles aisées, ou lorsque « des entreprises de coaching
proposent déja de les écrire contre rémunération » (Le Monde, 2018).

Dans le journal Libération en mars 2018, Thomas Alam, maitre de conférences en sciences politiques, en répondant
aux journalistes a ironisé sur ce systéme en disant : « Parcoursup, c’est une immense gare de triage, et c¢’est a nous de
réaliser le travail d’aiguillage. Pour la filiere sciences politiques a ['université de Lille, nous avons 2 500 voyageurs
potentiels pour 580 places ». D’autre part, les enseignants-chercheurs pensent que personne n’aura le temps de lire les
lettres de motivation et que cela sera un travail supplémentaire pour les parents ou une ressource pour des entreprises
de coaching. Méme inquiétude de ces enseignants-chercheurs sur le CV : « Quel sens cela a de demander un CV a un
jeune de 17-18 ans ? ».
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Le ministére conteste le terme de « sélection »*

mais Bernard Koehret ingénieur et professeur
émérite pense qu’un classement des candidats selon leurs notes ou autres éléments de leurs
dossiers (CV, parcours,...) s’effectue et « les filiéres auront le droit, si les capacités d’accueil sont
atteintes, d’accepter seulement certains candidats. Dans ce cas, il s’agit bien d’une sélection ».

I1 est trés important que 1’étudiant prépare son choix™. 11 doit s’informer aupres de 1’établissement
et des filicres qu’il choisit, mais le plus important c’est qu’il doit préparer un projet
individuellement. Ce site est nouveau et malgré les critiques il semble qu’il soit trés tot pour juger

son fonctionnement.

1.4.2 A voir un objectif : une condition majeure en premiére année

Pour un étudiant surtout en premiére année, il est essentiel d’avoir un objectif et un projet a
réaliser. Le mangue de projet provoque le risque de sorties précoces, méme avant les évaluations
du premier semestre.

Décrocher des études peut arriver a des moments différents durant la premiére année et pour des
raisons diverses. Mais les raisons d’y entrer jouent également un role. « Les attentes des jeunes et
leurs motivations a étudier sont multiformes et vont des plus précises aux plus confuses : obtenir
un diplome, se former pour un métier précis, découvrir 1’université ou encore se donner le temps

d’affiner un projet. (...) ’absence de contrainte explicite, I’attrait de la vie étudiante, outre une

11 Pour Sophie Orange elle introduit sans aucun doute une sélection a I’entrée du premier cycle universitaire.
« Le gouvernement sait tres bien communiquer la-dessus. Ils ont beau euphémisé la réalité avec des termes comme
« pré requis » ou « attendus », le résultat est 1a, il n’existe plus d’accés de droit & 'université. Les perdants vont
évidemment é&tre les publics les plus fragiles scolairement et socialement, qui ne sont pas ajustés au modéle
universitaire. Jusque-13, ils entraient dans les premiers cycles en ayant connu par exemple une orientation vers la voie
professionnelle qu’ils ne souhaitaient pas. Ils se dirigeaient alors vers la voie classique pour ouvrir leur champ des
possibles. Les universités, avec leurs attendus, vont leur barrer la route objectivement. Subjectivement, en amont, les
bacheliers qui avaient du mal a se sentir 1égitimes a aller a I’université vont renoncer a aller a I’encontre de ces freins
symboliques. Il y a, avec cette loi, une mise en garde incroyable qui va renforcer 1’autocensure. Mettre ces panneaux
contribue aussi a bien faire peser sur les épaules des jeunes la responsabilité de leur échec (Orange, 2017).

12 "Notre objectif n'est pas de dissuader de s'inscrire dans I'enseignement supérieur, mais de faire en sorte que
chaque lycéen qui s'inscrit réussisse”, a déclaré le Premier ministre lors du lancement de Parcoursup, le 15 janvier.
Lutter contre I’échec a I'université est une priorité car, aujourd’hui, 60% des étudiants échouent a obtenir leur licence
en 4 ans. "Le mot-clé, c’est I’humanisation. Auparavant on avait quelque chose qui était anonyme, aujourd hui on a
quelque chose qui tient compte de chaque personne", a souligné le ministre de I’Education nationale, Jean-Michel
Blanquer. La nouvelle plateforme propose aux candidats des parcours personnalisés adaptés a leur profil
(gouvernement.fr, mars 2018).

33



part de rationalisation a posteriori » (Céreq, 2009) sont les raisons pour une inscription en
premiére année chez ces jeunes bacheliers.

Quand la poursuite d’études aprés le baccalauréat allait de soi pour « la majorité des jeunes » et
qu’ils choisissent 1’université pour « leur premier veeu d’orientation » (Céreq, 2009), la situation
de ’université devient de plus en plus cruciale surtout en premiere année.

Le fait de ne pas avoir une idée précise de cette poursuite et le manque de projet individuel peut
cotter cher a I'université ainsi qu’aux étudiants, quant aux étudiants, ils 1’ont « vécu trés mal ».
Afin de répondre aux demandes de ces étudiants et accueillir ces jeunes, 1’université a pensé a
différentes stratégies : donner des formations plus adaptées a leurs besoins ou a leurs projets et
bien les orienter, les diriger vers le bon choix, les aider dans une orientation etc. Les politiques de
Iuniversité ont placé « le plan ‘‘Réussite en licence’” ». Mais il s’agit d’« une licence rénovée, qui
prévoit notamment qu’en deuxiéme année le suivi du projet personnel de 1’étudiant soit assuré »
(Lemesle, 2009). Les nouveaux étudiants qui se sentent perdus dans leur orientation et par
conséquent qui deviennent incapables de fixer un objectif ou de préciser un projet, ont besoin
d’une autre solution. « En décembre 2007, le ministre de I’enseignement supérieur et de la
recherche a présenté un plan pour la réussite en licence (...). Il se nourrit des rapports récents et
vient développer les mesures présentées dans la loi LRU (...) : rénover le contenu de la licence
générale, limiter le nombre de cours en amphithéatre, mettre en ceuvre 1’accompagnement et
I’orientation des étudiants et rationaliser 1’offre universitaire entre IUT, STS et université. Des
différentes propositions réalisées ressortent principalement 1’orientation active et les perspectives
d’insertion professionnelle » (Lemesle, 2009). Peut-étre cette réforme était la raison de la baisse
continue du flux de jeunes sortants de formation initiale. Le taux de 140 000 en 2010 est arrivé a
80 000 en 2017 (MESRI, SIES, 2018).

En fait, le recours au projet d’étude et professionnel est considéré depuis les années 1980 comme
la solution aux problémes d’orientation et comme source de motivation. Son principe est le
suivant : « a I'université, les étudiants sont confrontés a un enseignement qui les encadre trés peu,
au sein duquel ils doivent se fixer leurs propres échéances. Face a cette autonomie accrue, ils ont
besoin d’un projet solide auquel se raccrocher. Selon la manicre dont ils comptent s’insérer dans
la société, certains ont un projet de formation qui repose sur un intérét intellectuel, d’autres un
projet professionnel (accéder a un métier, une fonction), les derniers un projet de vie. Le facteur

déterminant est le caractére personnel et réfléchi du projet » (Lemsele, 2009).
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Pour Vincens et Krupa (1994), « selon la premiere perspective, l'initiative de la formation vient de
I'individu qui construit son projet de formation et en recueille les résultats. L'établissement de
formation est un prestataire de services mais son réle est complexe puisque le résultat dépend de
la participation de I'étudiant, de ses aptitudes et de ses efforts ». Cependant avoir un projet, ce
n’est pas trés évident pour tous pourtant il peut éviter les sorties des étudiants en premiére année.
Il peut étre «une motivation extérieure a construire afin de survivre a toute methode
pédagogique », soit une prévention pour 1’échec. Mais ce projet n’est parfois pas construit d’apres
une préférence ou un souhait. Les étudiants choisissent une filiere d’apreés une nécessité ou d’une
probabilité de réussir mieux a ’université (Lemsele, 2009) et dans leur future vie. Mais ici un
paradoxe apparait car « ils sont jeunes et ont besoin de temps pour marir leur projet de formation.
IIs subissent aussi une forte pression sociale, et ne disposent pas encore de la capacité a prendre
du recul et faire des choix éclairés » (Céreq, 2009).

Dans le cas d’absence de projet, soit souhaité soit involontaire, « un choix passif » et aléatoire le
remplace. D’autres dispositifs sont aussi mis en route contre un choix passif tel que 1’« orientation
active ». Celui-ci est proposé par le rapport Lunel comme solution aux orientations par défaut, aux
asymétries d'information entre les lycéens et aux difficultés d'affiliation. C’est un dispositif
d’accompagnement individualisé des éléves. Au lycée, le futur étudiant doit recevoir une
information compléte sur les possibilités de poursuite dans I'enseignement supérieur. Il se pré
inscrit a I’université au début du second semestre de terminale, regoit un avis de 1’université en
retour. L inscription en STS et [UT est rationalisée. Du c6té de I'université, la premiére année doit
pouvoir étre utilisée comme une phase de test, selon le principe d’orientation par
I’expérimentation, ce que la loi de 1984 organisait de facon facultative. SUIO (les services
universitaires d’information et d’orientation) est un autre dispositif qui organise également des
ateliers d’information, d’orientation, une aide a 1’¢laboration de projet, la rédaction de CV et la
valorisation de stages.

Bien que I’inscription a I’université soit un choix, les nouveaux bacheliers ne sont pas toujours
préparés a le faire de fagon bien réfléchie. Parfois « c’est le défi du rattrapage qui semble les avoir
motivés & « faire la fac ». Ecartés des filieres générales de I’enseignement, ils souhaitaient obtenir
un dipléme universitaire malgré tout » (Céreq, 2009). L’idée de « tenter leur chance », n’est pas
toujours gagnee ! Ou bien pour certains autres il n’y a pas de questionnement. « Certains déclarent

ne pas avoir été contraints dans leurs choix d’orientation et étaient relativement confiants dans
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leurs capacités de réussite. Ils se sont peu questionnés sur leur orientation, qu’ils aient ou non le
projet d’obtenir un diplome universitaire. Il est vrai qu’ils n’ont pas eu a justifier leur veeu

d’inscription a I’université qui n’a été ni discuté, ni contrarié » (Céreq, 2009).

1.4.3 La réussite en premiére année universitaire en chiffres

Pour les parcours de I’enseignement supérieur on peut distinguer deux étapes principales :
1-L’inscription dans une formation

2-La réussite couronnée d’un diplome

Nous avons montré plus haut que I’inscription était la suite naturelle du baccalauréat mais
é¢videmment la réussite n’est pas toujours la suite de ’inscription. Cela veut dire que tous les
étudiants inscrits dans une formation poste bac ne réussissent pas leurs études. Dans une note
d’information, le ministére de I’Education et de I’Enseignement supérieur a déclaré qu’en 2012-
2013, 43,8 % des étudiants entrés en 2011-2012 en premiére année de 1’enseignement Supérieur
universitaire (IUT et formations universitaires d’ingénieurs inclus) sont passés en deuxieme année
tandis que 29,0 % ont redoublé leur premiere année. 27,2 % sont sortis du systeme universitaire:
sortie définitive, temporaire ou orientation vers des filieres supérieures non universitaires (STS,
formations paramédicales et sociales...) ». Le niveau des taux de réussite s’explique par le
nombre élevé d'étudiants qui abandonnent leur formation en début de parcours sans obtenir le
dipléme: « 31% des étudiants inscrits en L1 renoncent dés cette premiere année; 13% renoncent
apres une seconde année passee en licence, le plus souvent en redoublement » (Note Flache, SIES,
n°18, Novembre 2107). Ainsi 4 bacheliers sur 10 obtiennent une licence (générale ou
professionnelle) apres 3 ou 4 ans. Le chiffre concernant les étudiants qui ont réussi en premiére
année nous indique d’ailleurs le taux d’échec plus important en supérieur et notamment a
I’université. « Depuis la mise en place du plan Réussite en licence en 2007, et méme parfois
antérieurement, les universités franciliennes se mobilisent pour accompagner leurs étudiants vers
la réussite. La prévention des abandons fait partie de leurs objectifs » (De Berny, 2012). Malgré
tous les efforts et dispositifs envisagés pour augmenter la réussite des étudiants en supérieur, les
statistiques nous montrent que 1’université n’a pas eu le succes escompté. Mais ces chiffres sont
contestés car ils prennent en compte les étudiants inscrits pas ceux qui sont effectivement

présents.
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Deux grandes sources statistiques utilisées au niveau national sont : les données de panels de la
DEPP et les enquétes « Génération » du Céreq.

Les données administratives issues du Systéme d’information sur le suivi des étudiants a
I’université (Sise) ont également fait 1’objet d’analyses au niveau national. Le fichier Apogée qui
est a la disposition de chaque université lui permet d’étudier la situation de 1’étudiant qui a réussi
ou échou¢ suivantd’une inscription en premiere année de licence.

Nous allons nous attarder sur ces sources statistiques et leur activité concernant la réussite et

1I’échec qui montre ainsi I’ampleur du sujet.

A. Les données de panels de la DEPP

C’est une source qui étudie, dés trés jeunes, les futurs étudiants précisément a partir de leur entrée
en 6¢éme. En fait c’est une étude longitudinale qui interroge un échantillon de jeunes chaque année
tout au long de leur parcours de formation. « Plusieurs cohortes ont été suivies (entrants en 6eme
en 1978, 1980, 1989, 1995, et 1997). (...) Les réorientations aprés un an de décrochage ne sont
donc pas prises en compte avec cette source » (De Berny, 2011).

B. Les enquétes « Génération » du Céreq

Cette enquéte est plutdt axée sur I’insertion professionnelle. « Les enquétes « Génération »
contiennent des informations sur les parcours de formation des jeunes. L’interrogation étant
réalisée 3 ans aprés la sortie du systeme éducatif » (De Berny, 2011), la réalité du décrochage est

mieux appréhendée.

C. Les données administratives Sise

« Le Systeme d’information sur le suivi des étudiants (Sise) permet d’appréhender les parcours au
sein du systéme universitaire, en prenant en compte les flux entre établissements a 1’échelle du
pays tout entier. Il ne fournit aucune information sur les réorientations dans les autres filiéres de
I’enseignement supérieur (STS et écoles) » (De Berny, 2011).

Le ministére, en 2005 aprés avoir étudié la réussite en licence en se basant sur ces données, a
déclaré « qu’un étudiant sur cinq interrompt ses études sans diplome aprés un ou deux ans de

licence ». Cela varie encore selon les filiéeres.
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« L’étude montre également que la probabilité¢ de réussite aux examens est trés contrastée entre les

établissements (de 85,7 % a 31,2 % en un an) » (De Berny, 2011).
D. Le logiciel d’Apogée

Apogée ou I’Application pour la gestion des étudiants et des enseignements est un Logiciel
national élaboré par I'AMUE (Agence de Modernisation des Universités et Etablissements) qui est
installé dans environ 90 Universités (ou établissements). Son objectif principal est d'assurer la
gestion du dossier étudiant qui va de l'inscription administrative jusqu'aux notes en passant par les
stages et les theéses. Une longue étude qui suit pendant des années les étudiants mais a ['université.
Elle suit ceux qui ont réussi et ceux qui ont échoué et étudie leurs besoins. Ces données sont
notamment utilisées par les observatoires de la vie étudiante pour mener des enquétes plus

approfondies aupres des étudiants.

E. ’OVE

L’observatoire de la vie étudiante dans chaque université qui étudie les réorientations, les
interruptions des études, les sortants etc. Ses indications concernent le profil social et scolaire des
décrocheurs ainsi que les difficultés rencontrées a 1’université. La maniére dont ces difficultés

sont appréhendées différe d’un observatoire a I’autre.

.5 L’échec en premiére année : Un éetat des lieux

La raison de 1’échec a I’université est multiple mais ce qui est conséquent c’est 1’échec en
premiére année. « L’échec a I’université concerne principalement la premiére année aprés le
baccalauréat dans 1’enseignement supérieur » (Note Flache, 2013). Les raisons peuvent étre plus
ou moins « rationnelles » ou « émotionnelles » (Vaillancourt, 1998). Elles peuvent concerner un
manque d’organisation ou une mauvaise orientation, mais aussi une difficulté a s’adapter a un
contexte tres différent de celui du lycée ou des diplomés mal préparés par leurs études antérieures,
le manque d’engagement ou d’intégration, leur passé scolaire (avoir redoublé durant la scolarité
secondaire, étre titulaire d’un bac sans mention) ou méme des difficultés financiéres. Quelques
soit la raison, les chiffres sont alarmants. « Le parcours des étudiants en premier cycle est ponctué

de réorientations et de redoublements. Ainsi, seul un étudiant sur deux passe directement en
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deuxiéme année de licence (un sur quatre redouble et un sur quatre se réoriente ou abandonne ses
études supeérieures)» (Note d’information, 2013).

La présence aux examens a montré que « en premiere année de licence, ce taux est de 81,9 %
contre 89,2 % en deuxiéme année » (Note Flache, 2013).

Les sorties ne sont pas toujours définitives et parfois elles finissent par un changement
d’orientation (le meilleurs cas). Les autres sont soit « arbitrées en faveur d’une entrée en emploi »
(De Berny, 2012) qui est majoritairement « temporaire » (Alava, 2011) soit « sans aucun statut et
en désinsertion sociale » (De Berny, 2012).

Le taux de sortie différe d’une filiére a I’autre ainsi que selon les baccalauréats a titre d’exemple
« (peu nombreux parmi les bacheliers généraux, davantage parmi les bacheliers professionnels)
abandonnent leurs études supérieures. Les taux de sortie sont plus élevés en AES (40,5 %), en
lettres-sciences du langage-arts (38,5%), en langues (37,6 %), qu’en droit-sciences politiques
(23,8%). Les formations d’ingénieurs, celles de la santé ainsi que les IUT ont les taux de sortie les
plus faibles » (Note Flache, 2013).

Ainsi le baccalauréat est aussi un enjeu dans les taux de sortie. « La probabilité de sortir sans
diplome de ’enseignement supérieur est de 9 % pour les titulaires d’un baccalauréat général, de
29 % pour ceux d’un baccalauréat technologique et de 56 % pour un baccalauréat professionnel ».
Mais un autre élément en jeu c’est I’organisme d’accueil des étudiants. « Les sorties précoces sans
diplome de I’enseignement supérieur (qui fournissent une mesure du « décrochage ») sont
d’ampleur faible en CPGE et IUT, plus marquées en licence et en STS » (MEN, 2018).

Les décrocheurs ne sont pas un groupe homogéne ce qui rend difficile leur catégorisation. « En
fait, les théories en sociologie de I'éducation ne semblent pas posséder les outils théoriques pour
expliquer que le groupe social défini en tant que "décrocheur" peut étre a la fois homogeéne et
hétérogene. Ainsi en sociologie on est obligés de ‘‘théoriser la majorité’” » (Vaillancourt, 1998).
Les facteurs de 1’échec ne peuvent pas étre pris en compte isolément car ils ne sont pas prédictifs
tout seuls. L’échec n’est pas monocausal, il est d0 a une combinaison de difficultés. Les facteurs
de renoncement aux études envisagées dans les enquétes quantitatives ou qualitatives peuvent étre
regroupes en quatre catégories : les caractéristiques individuelles des étudiants, leurs parcours
scolaires antérieurs, 1’orientation a I’entrée dans I’enseignement supérieur et la pédagogie

universitaire.
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Bodin et Orange (2013) ont souligne trois maux et trois remedes : « Depuis quelques années, les
rapports ministériels et les controverses (politiques, mediatiques, sociologiques) se multiplient et
alimentent la thése d’une crise de 1’Université liée a 1’échec important en premier cycle,
I’insertion difficile des diplomés et le faible niveau des « nouveaux étudiants ». A ces trois maux
sont proposes trois remedes : sélection, professionnalisation, « propédeutisation »».

Il y a beaucoup de recherches qui ont bien montré que le probléme d’échec est relié¢ plus a un sexe
qu’a I’autre (les gargons sont plus en situation d’échec scolaire) ou a I’origine sociale, au caractére
sociodémographique de 1’étudiant. Dans le rapport annuel du ministére de I’éducation et de la
recherche ces variables sont étudiées statiquement. Mais dans ce travail nous nous sommes plus
particulierement intéressés au probléme de la difficulté du passage entre secondaire et supérieur
(Ie “’plan’’ individuel et collectif) et dans cette perspective nous aurons un regard sur la
perception de I’étudiant de la poursuite de ses études. Mais cette vision exige d’étre examinée plus

profondément. Ainsi nous allons approcher le sujet de la transition entre deux milieux différents.
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CHAPITRE Il. Latransition entre secondaire et supérieur

1.1 La transition : un moment ou un processus

La compréhension de la transition est un phénomeéne qui exige des études ciblées et diverses. Elle
est définie parfois comme un temps, une étape ou bien un processus. Gale et Parker (2014) ont
distingué trois temps pour la transition : le temps de la pré-transition ou 1’¢léve commence a
penser a ’université, le temps de la transition ou il se prépare pour aller a I'université et le
troisieme temps ou le temps de 1’orientation. Aprés une analyse des projets ALTC (Australian
Learning and Teaching Council), Gale et Parker ont noté trois grandes conceptions de la
transition : 1- I’induction (T1), 2-le développement (T2), 3- le ‘‘devenir’” (T3). La transition en
tant qu'induction est considérée comme des « périodes d'ajustement définies de maniere
séquentielle impliquant des voies d’inculcation, d'un contexte institutionnel et / ou disciplinaire a
un autre contexte » (T1). La transition comme développement est synonyme des étapes de la
« maturation qualitativement distinctes impliquant des trajectoires de transformation, d'une
identité d'étudiant et / ou de carriére a une autre (T2) »; et la transition dans le sens du devenir est
«la série perpétuelle de mouvements fragmentés impliquant des fluctuations de la vie ou
expérience subjective, de la naissance a la mort (T3) » (Gale et Parker, 2014).

Dans la transition au sens de développement Zitoune et Perret-Celement (2001) ont défini
quatre éléments : « compétence cognitive, compétence sociale, des remaniements identitaires et
signification personnelle de la situation ».

D’aprés ces définitions, la transition est un processus en troiS temps ou trois périodes : avant,
pendant et apres (Parent, 2017) I’entrée a I’université.

Pour Parent (2017), il faut considérer la difficulté de la transition non seulement comme le
moment d’entrer dans [’université mais plutdt «voir les multiples cheminements et les
circonstances complexes qui fagconnent leurs décisions de poursuivre des études supérieures ».

Selon cette idée la transition doit étre étudiée comme un processus.

Dans ce travail nous envisageons la transition comme un passage entre deux temps (avant et apres
le baccalauréat), deux contextes (lycée et I’'université) ou deux états (état d’¢éleve et état étudiant).

Ce passage complexe exige plus de réflexions.
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1.2 Un passage difficile

Les chercheurs ont considéré la premiere année universitaire comme une année de transit en
apprentissage et en intégration (Paivandi, 2015) entre 1’univers scolaire lycéen, notamment
I’année avant le Baccalauréat, et celle du supérieur. La transition est la « capacité a naviguer sur
un changement » (Gale et Parker, 2104). De Clercq (2017) a défini la transition académique
comme « une période d’instabilité¢ et de rupture déterminée dans le temps qui meénera a une
évolution qualitative de la personne dans ses connaissances, ses compétences, son identité, ses
roles et son fonctionnement quotidien ». Ce changement n’est pas facile et source de difficultés
importantes qui peuvent avoir des conséquences définitives dans la vie d’un nouvel étudiant. La
transition est le passage d’une « période de changement charniére ». La premiére année est « sans

doute le moment le plus critique » (Krause 2005, 9) » (Gale et Parker, 2104).

Le passage entre secondaire et supérieur est connu comme un phénoméne d’‘‘évaporation’’ des
étudiants en premiére année universitaire. Ainsi elle a pris une place importante parmi les

recherches au niveau international.

Les universités de leur coté, ont réalisé de grands projets de recherches concernant ce passage. A
titre d’exemple, dans trois universités différentes et dans deux pays d’Europe (la Suisse et la
Belgique), la difficulté de la transition a été étudiée avec trois angles de vue. Ces projets, étudie
chacun une solution pour faciliter la transition du lycée a I’université et trouver un moyen a la
promotion de la réussite des étudiants en premiére année. Un premier projet a envisagé le
probléme de I’orientation en testant un suivi sur un groupe cible. Un deuxieéme a considéré les pré-
requis nécessaires a la démocratisation de la réussite. Le manque d’informations nécessaires sur
les matieres enseignées était 1’objectif du troisieme projet.

Ces projets ont attiré notre attention car ils représentent des exemples de traitement des difficultés
de transition en premiére année au niveau international. A la différence de ces projets nous avons
recherché les éléments en jeu dans la transition en premiére année sans traiter des solutions.

De la méme fagon que nous notons une différence entre le systéme scolaire frangais et celui des
pays ou ces projets sont effectués, nous sommes conscients des dissimilitudes des terminologies

utilisées.
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1.3 La transition, une question universelle

Le projet Boussole a Genéve, le projet de recherche-action intitulé « Passeports pour le bac » en
Belgique, le projet de I'université de Liége intitulé « projet-programme 1, 2, 3... Sciences », sont

quelques exemples de ces recherches.

Toutes ces recherches avaient un point commun : étudier les difficultés de la transition entre
secondaire et supérieur. Nous souhaitons les citer pour témoigner de I’ampleur de cette

préoccupation.

A. Le projet Boussole

Ce projet est né a 'universit¢ de Geneve en janvier 1996. Il repose sur le phénomene d’«
évaporation » des etudiants au cours de la premiére année universitaire. La suggestion principale
de ce projet reposait sur le probléme d’orientation. Le projet se propose d’analyser les « abandons

» des étudiants de premicre année et de trouver des mesures visant a améliorer I’orientation.

Dans le passage entre secondaire et supérieur ce projet avait envisagé de faire un suivi entre la
derniére année avant «la maturité (ou baccalauréat) et la premiére année a ’université. Il se
soucie non seulement de I’encadrement des nouveaux étudiants de premicre année universitaire,

mais aussi de I’information et de 1’orientation des lycéens en année terminale » (Maurice, 2001).

Les recherches sur I’encadrement des étudiants en premiere année ont débuté dans les années 80
aux Etats-Unis mais les recherches sur le suivi des lycéens sont rares et le projet Boussole est le
premier programme qui a cherché a donner toutes les possibilités a un lycéen de trouver la bonne
orientation. Les obstacles a cette transition étaient les points ciblés par ce projet et les résultats ont
montré finalement que ce programme a aide les étudiants a « agir positivement sur leurs chances
de réussite ». lls ont pointé les solutions a ces problemes de transition. « Les étudiants Boussole
évitent la phase d’intimidation devant 1’étrangeté de la nouvelle situation. Ils s’intégrent plus
rapidement, car ils ne perdent pas de temps a comprendre les régles, a découvrir les lieux et a
chercher les informations. lls ne souffrent guére de solitude, car ils ont créé des contacts avec les
étudiants pilotes et peuvent recourir a leur aide en cas de besoin. Ils bénéficient d’une vue
d’ensemble des études, qui leur donne la motivation nécessaire pour aller de I’avant malgré les

difficultés initiales » (Maurice, 2001).
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D’autre part, il a permis une meilleure orientation des lycéens et a diminué le taux de réorientation

au cours de la premicre année d’études universitaires.

B. Passeports pour le bac

Ce projet « a été initi¢ dés 2003 par la Commission de I’enseignement des Facultés Universitaires
de Namur. Un premier bilan a été dressé en 2006 (Romainville, Houart et Schmetz, 2006). Par la
suite, le projet a été enrichi et ¢élargi a partir de 2007 aux quatre établissements de 1’Académie de
Louvain. Ce projet est piloté par le Centre de Didactique Supérieure de 1’Académie » (Wathelet,
Vieillevoye, Romainville 2010). Il a visé deux objectifs : la promotion et la démocratisation de la
réussite des étudiants de premiére année universitaire et connaitre le niveau de connaissances et de
compétences des étudiants a I’entrée de 1’enseignement supérieur. A ce stade, il cherche ainsi a
identifier les pré-requis et les mécanismes cruciaux dans la réussite universitaire.

« A plus long terme, le projet vise également a réaliser une photographie évolutive du bagage de
connaissances et de compétences des étudiants a 1’entrée de 1’enseignement universitaire, de
maniére a favoriser un dialogue prudent et constructif avec les responsables de 1’enseignement

secondaire » (Wathelet, Vieillevoye, Romainville 2010).

Ainsi ce projet se soucie de la transition du secondaire au supérieur par le biais de la question des

prés requis.
C. Projet-programme 1, 2, 3... Sciences

Un programme récent a I'université de Liege a visé le probléme de la transition « secondaire-
université ». Ce projet est effectué par la Faculté des Sciences. Cette Faculté a mis a disposition,
depuis mai 2010, un nouveau site Web. L'information sur le site est organisée pour les visiteurs
selon une logique propre a l'utilisateur : « « Se mettre dans la peau » du visiteur afin de répondre a
ses besoins informationnels. Baptisé « 1, 2, 3... Sciences ! ». Ce programme, unique en Belgique
francophone, est une véritable innovation pédagogique dans le domaine de I’enseignement
universitaire ». Les objectifs de ce projet étaient la democratisation de la réussite. Ils ont analysé
les matiéres enseignées et les méthodologies employées. Cette analyse a « abouti a une refonte
compléte de I’organisation des cours en début de bachelier ». D’apres ce site les objectifs

envisages étaient les suivants :
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= faciliter la transition entre le secondaire et les exigences de la formation universitaire a
travers un contrat réciproque ;
= proposer une formation scientifique pertinente pour les métiers de demain ;
" acquérir un esprit critique, une autonomie, une capacité d’adaptation pour faire face aux
exigences de notre société.
Pour mieux informer le public qui s’adresse a cette faculté surtout les futurs étudiants, ils ont mis
a leur disposition de multiples outils et supports. « Plusieurs s’adressent clairement aux futurs
étudiants soucieux de s’informer et de prendre conscience des exigences de la formation

universitaire de premier bachelier en sciences » donc la encore ils cherchaient a éviter les

difficultés de la transition entre le Baccalauréat et la Faculté.

Le passage entre secondaire et supérieur peut pousser au décrochage, phénomene plus fréquent en
premiere année universitaire. Puisque notre regard dans ce travail est essentiellement sociologique
nous allons tenter de traiter ce phénoméne comme une question de recherche et d’examiner sous
un angle social et éducatif les éléments en jeu. Dorénavant, nous appellerons ‘¢ facteur’’ tous les
¢léments contribuant a cette transition. Nous avons distingué deux sortes de facteurs a 1’origine de
cette difficulté : les facteurs dits internes et ceux externes. Nous allons aborder ces deux facteurs
plus en détail.

1.4 Les facteurs internes et externes : de quoi parle-t-on ?

En majorité, on peut scinder les difficultés rencontrées par les étudiants dans cette transition, en
deux groupes : les difficultés internes et les difficultés externes.

Nous entendons les difficultés internes comme ceux qui viennent de la personne, ses conceptions
personnelles (Becquet, 2009) et ses ‘‘identités’’ et comme ceux externes qui proviennent de son
environnement. Pour Vermunt (2005), les « influences personnelles causent la cohérence dans la
facon dont les éleves apprennent, influences de Il'environnement, ou contextuelles sont

responsables de la variabilité ».

Par la suite nous allons procéder a la description de ces facteurs (internes et externes).
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11.4.1 Les éléments externes

Les éléments externes peuvent influencer négativement 1’étudiant c¢’est-a-dire le faire douter de sa
décision initiale et méme le pousser a quitter sa filiere & mi-parcours. Au contraire, les éléments
externes peuvent faciliter la transition entre secondaire et supérieur. Ainsi le contexte de
I’apprentissage peut produire des effets contraires. Il peut rendre les étudiants confus, démotivés

voire dégodtés mais il peut aussi les encourager, les motiver et les pousser a avancer.

Parmi les ¢éléments externes en cause, on peut noter la classe, I’administration, les relations
humaines entre le staff de I’'université et 1’étudiant et méme entre les étudiants. Pour Alava (2011),
« les études universitaires exigent beaucoup plus que le plaisir ou la joie de découvrir une
discipline nouvelle. Elles exigent de la part de I’apprenant la mise en actions d’un certain nombre
d’habiletés qui sont pour la plupart non maitrisées au sortir du lycée. Ces manieres de faire
s’appuient bien souvent sur des habiletés cognitivo-informationnelles que la recherche en
éducation a déja largement analysées ». Mais la cognition et I’information n’est pas seulement le
devoir de I’étudiant. L’étudiant est dans un contexte et ce contexte le dirige, I’influence et
I’accompagne sur son chemin. L’étudiant recoit une grande partie de ses savoirs cognitifs de ce
contexte. Celui-ci doit faciliter I’accés a I’information. L’environnement peut étre responsable de

départs précoces de ces ¢tudiants, I’étudiant n’est pas le seul responsable (Tinto, 2006).

La maniere d’étre en classe, d’y participer, la classe elle-méme et I’atmosphére qui régnent dans
ce contexte universitaire exigent de nouvelles régles. L’ignorance de ces codes face a ce nouvel
environnement pose des difficultés au nouvel étudiant. Nous allons étudier I’influence de ce

contexte comme élément externe incontournable.

11.4.1.1 L’influence du contexte

L’influence du contexte d’étude sur 1’apprentissage et sur la réussite des nouveaux étudiants est
étudiée a travers le monde (Permatin, 1991 ; Vermunt, 2005; Richardson, 2006 ; Zittoun, T. &
Perret-Clermont, 2001; Coulon et Paivandi 2003 ; Duru-Bellat, Fournier, 2007; Paivandi 2010 ;
Parent, 2017). Selon Parent (2017), « le fait de devoir passer d’un environnement inconnu a un

autre provoque souvent des experiences et des réponses négatives ». Dans la transition entre
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secondaire et supérieur, le nouvel étudiant vit des ‘‘ruptures * importantes. Une de ces ruptures
concerne « I’espace social » comme le changement de lieu de domicile ou d’études (Zittoun et
Perret-Clermont, 2001).

Afin d’éviter ou d’atténuer les « réponses négatives » face a cette rupture il est nécessaire d’établir
certaines relations sociales qui malheureusement font souvent defaut en premiére année
universitaire. Ces relations sont plus « glaciales » dans cette année d’étude : « Tous, enseignants
comme ¢étudiants, se plaignent et souffrent de I’anonymat dans lequel ils se trouvent, de la
faiblesse voire de 1’inexistence de relations sociales. Tous décrivent leur univers comme un
monde « atomisé », dans lequel les interconnexions entre les personnes, mais aussi entre les unités
institutionnelles, sont problématiques et désafilliatrices» (Coulon et Paivandi, 2008). Musselin
(2014) a également pointé cette faiblesse de la relation a I’université : « dans une université, on
peut donner un cours pendant deux heures sans savoir quel cours les étudiants ont eu avant, ni
méme quel cours ils auront apres ».

La classe est un facteur contextuel externe qui a un role majeur dans 1’intégration. Elle est « un
objet sociologique a la fois ancien et nouveau, comme le note Régine Sirota. Durkheim au début
du siécle, Waller dans les années 30, Becker a la fin des années 50, sans oublier Parsons au méme
moment, en ont marqué 1’importance comme lieu de socialisation ou d’interaction » (Coulon,
1993).

Selon Coulon une classe est une petite société qui joue le réle de socialisateur. Elle peut avoir un
effet positif ou négatif dans I’apprentissage comme [D’attraction, la motivation ou a I’inverse
I’ennuie et le découragement. « Les classes peuvent étre des endroits incroyablement ennuyeux, il
y a rarement quelques choses de dramatique, rarement quelques choses d’un intérét exceptionnel
qui s’y produit » dit Lacey » (Coulon, 1993). La classe exige ses propres interactions sinon elle
provoque des effets négatifs. En fait cette interaction peut définir I’orientation de 1’étudiant et
finalement aboutir pour lui au maintien ou a 1I’abandon.

Comment le contexte peut-il provoquer ce sentiment de rejet ? C’est ce a quoi nous allons

répondre au travers de quelques éléments contextuels externes qui sont en cause.
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A. Le sentiment d’étre étranger

L’¢tudiant en premicre année est un étranger selon Coulon. Le sentiment d’étre étranger
signifie « ne pas appréhender les ethno méthodes locales de I’institution nouvelle dans laquelle on
vit depuis trés peu de temps » (Coulon, 1993). Pour lui, I’étudiant de premiére année a besoin de
construire une nouvelle identité alors qu’il ne connait pas la base pour le faire. Ainsi il utilise le
terme ‘‘étranger’” pour désigner «la position qu’une personne occupe lorsqu’elle tente
d’interpréter le modéle culturel d’un groupe nouveau et de s’orienter a I’intérieur de celui-Ci ». A
titre d’exemple, il précise qu’a ’université il existe un nouveau code pour communiquer : tout le
monde doit parler « avec n’importe qui ». Mais « ce style nouveau, cette apparence chaleureuse
sont trompeurs: a l'université, on est seul, jusqu'a ce que de nouveaux visages stables
apparaissent, de nouvelles relations se nouent » (Coulon, 1993). L’étudiant se sent étranger a
I’université et méme dans les cours de sorte que le bon climat de la classe pourrait étre un facteur
de prévention du décrochage (Potvin et Dimitri, 2012).

Selon Coulon (1993), la solitude et le sentiment d’étre étranger viennent du manque de ‘‘tissage’’
d’un habitus. Il note que le nouvel étudiant n’est pas encore habitué a 1I’enseignement supérieur et
a ses rites particuliers, alors il est en risque d’un « démaillage », « de ne pas s’en remettre », « de
ne plus revenir, de se sentir étranger a ce monde auquel on ne s’est pas encore complétement

habitué ». Bref, il y a un fort risque de décrochage !

D’autre part, ’entrée a ’université pour ces jeunes lycéens, est un ‘‘bouleversement’ de climat
d’interaction sociale, un changement important des « repéres de camaraderie » qui est encore une
autre raison pour se sentir ‘‘étranger’’. IIS se retrouvent entre inconnus. « Entrer a I’université,
c’est en général perdre de vue ses meilleurs copains de lycée, se sentir isolé et anonyme au milieu
des autres, c’est rester silencieux méme quand on se trouve en groupe » (Coulon et Paivandi,
2008).

Une autre difficulté soulignee par les etudiants, est la taille inhumaine de leur établissement. Les
étudiants souffrent d’étre anonymes a cause de la différence entre la taille de 'université et du
lycée. Cette taille géne les relations humaines. Pour Valérie Erlich (1999), méme si «le
rapprochement spatial n’a pas a lui seul un pouvoir intégrateur, il fournit toutefois aux étudiants

un cadre identitaire ».
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Il existe des formes de « socialité », des « modes de vivre ensemble », a apprendre ou a acquerir
mais aussi de « solidarité qui ne s’opposent pas nécessairement a 1’individualisme étudiant ou
présupposé tel » (Erlich, 1999). Les amitiés entre les étudiants sont soumises aux influences de
I’environnement social, de 1’atmosphére des cours d’ou I’importance du partage de lieux de
convivialité qui constituent des espaces d’affiliation aux nouveaux modes de penser et d’agir

universitaires (Alava, Romainville, 2001).

La relation de 1’étudiant avec les autres membres de I’université peut étre une autre cause de ce
sentiment de solitude. Ces relations sont nommeées « les relations para-pédagogiques » (Coulon et
Paivandi, 2008, Paivandi, 2015, 2016). Cela non seulement joue un réle dans la réussite des
¢tudiants mais c’est un €élément qui peut aider a amorcer la socialisation des étudiants au sein des

universités.

B. Rupture de I’espace et du temps

Pour le nouvel étudiant le contexte d’études a 1’université est une rupture de 1’espace (Zittoun et
Perret-Clermont, 2001) et du temps (Gale et Parker, 2104) par rapport au lycée et cela en plusieurs
éléments : le nombre d’heures de cours, I’enchainement des cours, le temps passé au lycée et a la
fac, le nombre d’heures a travailler, etc. Cette rupture est source de ‘‘perturbations’” pour

I’étudiant.

« Le rapport au temps, notent tous les étudiants, se trouve profondément modifié : les cours n’ont
pas la méme durée ; le volume horaire hebdomadaire est beaucoup moins chargé qu’au lycée ;
I’année, quand elle n’est pas continue, est découpée en deux semestres et non trois trimestres ; le
rythme de travail est trés différent, les examens ne se passent pas aux mémes moments de 1’année,
les efforts a fournir ne sont pas répartis de la méme facon » (Coulon et Paivandi, 2003).

Cette difference de la temporalité entre secondaire et supérieur est tellement grande et éloignee
qu’elle exige de construire « Un nouveau rapport au temps » (Paivandi, 2015).

L’entrée a I'université peut étre étudiée comme un passage temporel. Janssen (2001) décrit le
temps comme une dimension de la vie académique de 1’étudiant. Mais Paivandi (2010, 2015b)
articule le temps de la vie académique et celui de la vie sociale de 1’étudiant. Coulon et Paivandi
(2003) ont distingué trois temps pour ce passage, il s’agit de temps « social » et ils les ont définis

comme tel :
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« -Le temps de I’étrangeté, au cours duquel I’étudiant entre dans un univers inconnu, dont les
institutions rompent avec le monde familier qu’il vient de quitter ;

-Le temps de I’apprentissage, ou il s’adapte progressivement et ou une conformisation se produit ;
-Le temps de I’affiliation » qui est celui d’une maitrise relative, qui se manifeste notamment par la

capacité d’interprétation, voire de transgression, vis-a-vis des régles ».

Le fait d'étre un étudiant est un temps ‘‘social’’ car ¢’est le temps de « préparation pour « devenir
quelqu'un » (Ecclestone, 2009; Ecclestone, Biesta et Hughes, 2010) : un scientifique, un musicien,

une infirmiere, un enseignant, etc. » (Gale et Parker, 2104).

Le temps n’est pas le seul responsable. Le lien entre le temps et I’espace doit étre étudié aussi a

travers 1’environnement.

C. Rupture de ’espace et de I’environnement

L’entrer a 1’université est traduit par les chercheurs comme un « bouleversement » (Zittoun et
Perret-Clermont, 2001). Pour Coulon et Paivandi (2003), « le passage a 1’université s’accompagne
de modifications importantes dans les rapports qu’entretient 1’individu avec son environnement ».
Pour Alava (2011), arriver en premiére année est difficile. Les étudiants sont isolés, doivent
s’adapter a des cours et a un nouvel environnement. Les nouveaux codes sont a apprendre. Par
rapport au lycée, il y a une différence mais Coulon et Paivandi (2003) évoquent aussi une

continuité ;

« La confrontation entre université et lycée tout d’abord, qui est brutale et qui montre des
fractures importantes dans le vécu des étudiants, mais qui, en méme temps, s’inscrit dans une
logique de continuité qui ne modifie pas le statut « d’apprenant » de ['individu. On a donc la a la
fois rupture et continuité ».

Pour Zittoun et Perret-Clermont (2001), « la notion de transition inclut deux idées : d’un c6té, que
la personne vit une forme de « rupture » avec une forme de vie antérieure ; de 1’autre, que la
personne est nécessairement « en changement » pour s’adapter a de nouvelles conditions. Cette
notion laisse en revanche ouverte la question de savoir si la personne « arrachée » a une forme de

routine, a un espace social, a une maniére de se définir, se « développe » nécessairement ».
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Zittoun et Perret-Clermont (2001) ajoutent que cette rupture peut exiger de la personne « une

longue période de remaniements ».

Il faut un temps pour que I’étudiant se stabilise, se retrouve et s’habitue a ce nouvel
environnement ou le départ est parfois vécu comme un “* désarroi’’. Déja la taille de 1’université
peut accentuer ce sentiment. Coulon et Paivandi (2003) sont quand méme optimistes car ils
pensent que I’étudiant commence a se familiariser progressivement a son environnement de sorte
qui va devenir « un membre compétent de la communauté universitaire et étre reconnu comme
tel ». Dubet (1994) affirme que « seulement la sociabilité sauve les étudiants » surtout dans les
universités de masse ou I’étudiant se sent plus « perdu » aussi bien dans 1’espace que dans
I’emploi du temps de leur cursus universitaire. A titre d’exemple, les premiers jours, « pour ce qui
concerne le rapport a I’espace, les étudiants remarquent qu’une université, -méme lorsque les
locaux sont restreints comme c’est le cas, entre autres, de ceux de Paris 8 Saint-Denis-, est
immense, infiniment plus grande qu’un lycée, au point qu’on a du mal, au début, a trouver sa salle

de cours ou le bon secrétariat » (Coulon et Paivandi, 2003).

Cette remarque des étudiants révéle le role important de la socialisation « para-pédagogique ».
Ainsi on retrouve un autre lien cette fois-ci entre I’environnement et 1’administration sur lequel

nous nous attarderons un peu.

D. Une administration peu connue voire inconnue

Les étudiants a ’université ne rencontrent pas les mémes administrations qu’au lycée. Ni le rdle ni
la responsabilité de I’administration ne sont identiques. Il n’y a pas de suivi a 1’université. Au
lycée le suivi des éleves fait partie des devoirs de 1’administration. Ils suivent les éléves, leur
absence est importante et doit étre justifiée par I’éleve et ses parents. Les é€léves se sentent
responsables, aller au lycée est un devoir pour eux. « L’établissement scolaire est ainsi assimilé a
un espace public, espace de citoyenneté dans lequel on s’attend a ce que les éléves soient mis en
conditions favorables a leurs prises de responsabilité » (Rayou, 2000).

A Duniversité cette responsabilité est d’autant plus requise. Leurs absences ne sont pas
remarquées, ce qui d’ailleurs leur donne le sentiment d’étre laissé a eux-mémes ou méme

abandonnés.
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La fagon de donner les informations aux étudiants n’est pas identique au lycée. Les informations
sont affichées. Ils ne sont pas informés de la méme maniere qu’ils 1’étaient au lycée plutot en
contact direct. Ainsi il y a des informations ratées car elles n’ont pas bien été repérées. Il y a
beaucoup de dispositifs dont les étudiants ignorent 1’existence.

L’inscription, la préinscription, trouver les dates des examens, les changements concernant les
cours et les salles, les absences des professeurs, les délais, les activités, etc. sont tous informatisés
d’une maniére indirecte. Les étudiants sont plutot en contact virtuel que physique. Ceux qui ne
sont pas tres aptes en informatique risquent d’étre moins informés ou méme pas du tout informés.
Les étudiants se sentent ainsi encore plus perdus a 'université. Cela prend du temps pour s’y
adapter et apprendre les canaux d’informations. Ce qui d’ailleurs oblige les étudiants a se mettre
en contact avec les autres. Alors les timides peuvent étre les victimes de cette défaillance de la
démarche administrative !

Pour un étudiant novice « le surnombre est peu propice a la socialisation d’étudiants qui sont
« perdus » aussi bien dans 1’espace que dans la programmation de leur cursus universitaire »
(Coulon et Paivandi, 2008).

Comment 1’¢tudiant peut-il perséverer malgré cette errance. Tinto (1975, 1987) a développe un
modele interactionniste fondé sur les concepts d’intégration et d’appartenance a la communauté
universitaire. Pour lui, la persévérance doit étre congcue comme «un processus longitudinal
d’interactions entre 1’¢tudiant et les systémes académiques et sociaux de 1’établissement. Ce sont
les expériences vécues par I’étudiant dans ces différents systemes qui modifient de fagon
continuelle ses buts et ses engagements envers l’établissement, de facon a favoriser soit la
persévérance soit 1’abandon » (Coulon et Paivandi, 2003).

On ne peut pas dire qu’il n’y a pas d’interaction a I'université avec 1’administratif mais il faut
noter que I’interaction y est trés différente. Cette différence exige une nouvelle manicre de gérer
les informations. « L’intégration sociale est quant a elle définie par I’interaction entre les
intervenants du systeme (les professeurs, les pairs) et est mesurée aussi par le degré de congruence

entre 1’étudiant et I’environnement social de 1’établissement » (Coulon et Paivandi, 2008).

Cette interaction est parfois minimisée a I’université. A titre d’exemple abordons les interactions

dans les cours magistraux.
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11.4.1.2 Le cours a I’université : ses problemes, ses exigences et ses techniques

Les cours a la fac représentent un autre élément externe. « Le passage de 1’enseignement
secondaire a I’enseignement universitaire constitue une rupture encore plus considérable a maints
¢gards : cours assurés en grands groupes rendant difficile 1’adaptation au niveau effectif des
étudiants, cours plus denses et plus rapides supposant des bases solides, enseignants-chercheurs
spécialisés dans des domaines pointus éprouvant des difficultés a se mettre a la place de
néophytes, etc. » (Wathelet, Vieillevoye, Romainville 2010).

Ce sont surtout les cours magistraux qui posent probléme car ils représentent une réelle nouveauté
pour I’ex-lycéen. La relation avec les enseignants est bien différente notamment dans ces cours a
I’université. « On observe moins de tentatives de négociation des régles du jeu comme c’était le
cas au lycée. Ceci tient d’une part a la dimension magistrale des cours laissant peu de places aux
négociations, et d’autre part au fait que le poids de la sélection (surtout dans les premicres années)
fait de I’enseignant le juge et I’arbitre de la compétition » (Rayou, 2000). Ainsi Rayou a proposé
un « comportement participatif » pour établir un lien qui invite I’étudiant a persévérer.

Une différence entre les tiches exigées a I’université et celles demandées au lycée réside dans les
exigences différentes surtout dans les cours magistraux qui ne sont pas forcément adéquates avec
les habitudes et les vécus des nouveaux étudiants. Pour Coulon et Paivandi (2003) « les échecs et
les abandons sont nombreux au cours de la premiére année, c’est précisément parce que
I’adéquation entre les exigences universitaires, en terme de contenus intellectuels, de méthodes
d’exposition du savoir et des connaissances, et les habitus des étudiants, qui sont encore des
éleves, n’est pas réalisée. L’¢leve doit s’adapter aux codes de I’enseignement supérieur, apprendre
a utiliser ses institutions, a assimiler ses routines ».

A ce stade, les cours magistraux qui pourraient étre des lieux d’échange, sont devenus un lieu de
““solitude’” (Coulon, 1987) et d’isolement. Les enseignants confirment cette observation : « bien
que les données empiriques issues des enquétes soient peu abondantes, on peut trouver des
témoignages d’enseignants relatant le sens de ces échanges et I’ambiance générale des cours »

(Coulon et Paivandi, 2008).

La socialisation dans les cours magistraux nécessite 1’acquisition d’une certaine culture qui a ses

propres exigences.
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A. L’interaction et I’acculturation dans les cours

Les cours magistraux peuvent provoquer des difficultés pour I’intégration du nouvel étudiant.
Pour expliquer ces difficultés il nous faut aborder la question de 1’acculturation dans ces cours.
Cette difficulté¢ existe chez la plupart des étudiants. Les étudiants arrivés a 1’université, en
premiére année, montrent différentes réactions face a ce nouveau contexte. Une étude menée par
Sunmi Kim, chargée de cours a 1I’Université Paris-VIII peut mieux éclairer cette difficulté. Cette
étude a apporté un éclairage remarquable sur la situation des étudiantes asiatiques en France. « En
2005, 14 143 étudiants chinois, 1840 étudiants coréens et 1643 étudiants japonais étaient inscrits
en France, dans un établissement d’enseignement supérieur. » Sur ces bases, Sunmi Kim a relevé
trois modes de distance socioculturelle a 1’ceuvre, « aprés 1’arrivée en France : la majorité des
¢tudiantes restent enfermée dans leur milieu d’origine ; d’autres s’intéressent a la culture frangaise
tout en restant centrés sur leur culture ; une minorité, enfin, s’oriente vers une intégration, Un «
métissage créateur». Or ces comportements sur place induisent bien souvent les projets d’avenir :
la plupart des étudiantes (celles des deux premiers groupes) retournent au pays a la fin de leur
cursus a I’étranger - méme si elles relativisent parfois, ensuite, 1’autorité confucéenne. Seules les
¢tudiantes du troisieme groupe décident parfois de s’insérer dans la société frangaise, pressentant
la difficulté d’un retour apres cette « transformation » culturelle ».

Cet exemple est pertinent pour les étudiants en premiére année qui manifestent le sentiment d’étre
étranger. Le cas des étudiants dans les cours magistraux ressemble au cas de ces étudiants
asiatiques. Ceux qui sont intéress€s a s’intégrer dans le nouveau contexte continuent a assister aux
cours magistraux malgré ces problémes. Mais ceux qui restent a I’écart ou méme se forment en
groupe isolé et a distance sont les étudiants qui quittent ces cours. Nous avons comparé le cours
magistral en premiére année avec le cas de ces étrangers puisque la premiere année est « une
année d’étrangeté » (Coulon, 1987) et c’est le cas pour la majorité¢ des étudiants de cette année

universitaire.

En général, ce processus d’acculturation qui nécessite aussi une autonomie, est accompagné par le
« passage systématiquement par une rupture, en général douloureuse, au cours de laquelle le
sentiment de solitude et I’angoisse de perdre 1’identité initiale joue a plein » (Coulon, 1987). Pour
éviter d’étre accablé par ce sentiment il faut prendre connaissance de la maniére dont se fait le

décodage du nouvel environnement.
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B. Le manque de connaissance des codes

L’acculturation est évidemment une socialisation. « L’étudiant doit réussir son affiliation non
seulement au monde universitaire en général mais aussi aux sous-cultures qui composent sa filiére
d’études » (Alava et Romanville, 2001).

Pour Coulon I’intégration est «apprendre les codes » de la nouvelle situation (Ennafaa et
Paivandi, 2008).

Des travaux ethnologiques visent a expliciter 1’acculturation qui est disciplinaire et largement
tacites. Alava et Romanville (2001) ont souligné que cette acculturation n’est pas seulement
d’ordre intellectuel mais a trait plus largement aux « conceptions du monde » et de I’homme,
voire aux «valeurs ». Ils ont considéré les codes comme un mode de pensée et un signe
d’homogénéité d’une communauté. « Chaque discipline posséde en effet ses traditions de pensée
et ses catégories conceptuelles qui assurent a ses membres une certaine homogénéité dans la
maniere de poser les problémes et de les traiter. Ces sous-cultures sont constituées essentiellement
d’implicites, auxquels 1’¢tudiant se socialise par imprégnation » (Alava et Romanville (2001).
Connaitre les codes d’apprentissage n’est pas seulement cognitif et académique mais est aussi une
familiarisation tant en compréhension des régles qu’en production des savoirs.

Pour Alava et Romanville (2001) «I’apprentissage en milieu universitaire est une activité
cognitive spécifique qui se construit en contexte disciplinaire et institutionnel. C’est aussi une
activité sociale qui s’élabore dans une culture universitaire donnée et qui nécessite la maitrise

d’un métier d’étudiant permettant affiliation et socialisation ».

Tout cela pour dire que I’intégration universitaire nécessite, dans une premiere phase, une forte
connaissance des codes environnementaux. Aprés avoir pris connaissance des régles du nouveau
contexte, il est requis de les encoder. Cet encodage est le processus d’appréhensions de nouvelles
informations afin de les personnaliser puis de les stocker. C’est ainsi que 1’étudiant construit au
fur et a mesure ses nouvelles conceptions des études ou adapte les anciennes a la nouvelle
situation environnementale. Pour Coulon (1997), Ennafaa et Paivandi (2008) cet encodage est
défini comme une appropriation. lls confirment que « I’étudiant, pour réussir son parcours, doit
découvrir et s’approprier les routines et les allant de soi qui sont dissimulés dans les pratiques de
I’enseignement supérieur ». Donc connaitre les codes fait partie de I'affiliation. Selon Coulon

(1997) la réussite d’un étudiant est conditionnée par son « affiliation », a la fois au sein de
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I’université et, surtout, au travail intellectuel. Alava et Romanville (2001) 1’ont mis en évidence

par le réle « des pratiques d’étude dans 1’appréhension de 1’univers estudiantin ».

De¢s lors, I’affiliation est le décodage du nouveau contexte cognitif et social. Un étudiant affilié est

ainsi un étudiant qui réussit s’il maitrise la stratégie de ‘‘I’encodage’’.

C. La décontextualisation-recontextualisation

Le mode d’appropriation des savoirs change entre I’enseignement scolaire et 1’enseignement
supérieur. Pour apprendre a ['universit¢ il est nécessaire d’effectuer un travail de
décontextualisation des savoirs anciens dans le but de les recontextualiser dans un nouvel
environnement ou devant la « situation probléme » (De Ketele, 1990). C’est un support dans
I’apprentissage qui s’applique d’une maniére générale aux différentes disciplines. Alava et
Romanville (2001) ont décrit le travail de décontextualisation-recontextualisation comme un
travail d’apprenant par lequel « les savoirs s’émancipent des situations et activités utiles acquises
et peuvent étre reconnus et mobilisés dans d’autres contextes, devenir constitutifs d’autres
situations et expériences ».

Selon Beckers et Voos (2008), pour développer la compétence d’accomplir les taches
universitaires, il est requis de faire face a « des taches semblables, de la méme « famille » qui
auront permis un travail de décontextualisation-recontextualisation essentiel au développement de
compétences ». Les taches semblables se trouvent dans le vécu ou pour mieux dire dans
I’expérience du nouvel étudiant.

Utiliser la stratégie de la décontextualisation—recontextualisation, permet d’utiliser les savoirs déja
acquis et les orienter vers la nouvelle situation d’une fagon adéquate. Ainsi I’étudiant sélectionne
ses savoirs les plus pertinents.

Ces savoirs ne sont pas seulement des connaissances cognitives mais aussi des savoir-étre et des
savoir-faire.

Dans une nouvelle situation comme les cours d’amphi, pour se sentir moins étranger, 1’étudiant
qui fait appel a ces deux stratégies, a plus de chance de réussir. Premierement, il passe a la logique
de mise en ceuvre ou le savoir en usage est investi dans une nouvelle action, c’est la partie de
décontextualisation des savoirs. Deuxiémement, il recourt a la logique de réflexion qui «se

déploie lorsque le savoir en usage s’avere insuffisant pour mener a bien 1’activité et qu’il faut en

56



remanier la structure et 1’alimenter de nouvelles formalisations » (Legendre, 2003), ainsi en est-il
dans la phase de recontextualisation.

Les cours magistraux sont des situations de vie exigeant une méthode d’étre et de réagir.
L’étudiant doit construire une nouvelle structure comportementale et sociale qui lui permettra de
s’adapter a la nouvelle situation. Ce processus commence, par « comprendre la situation » et « les
normes institutionnelles » (Parent, 2017). La phase de décontextualisation et recontextualisation
des codes et des savoirs vient par la suite.

Le développement des connaissances sur la vie universitaire, dont les cours font partie, ainsi que
des savoir-faire, se réalise au cours d’une transformation tripartite : compréhension,
décontextualisation et recontextualisation. La compréhension est la personnalisation du savoir
c’est-a-dire que 1’étudiant se retrouve dans les savoirs (savoir-faire, savoir-étre). Il est appelé a
développer un ‘‘soi-étudiant’” (Mead, 2006) et « prend conscience de son environnement et de la

place qu’il occupe Vis-a-vis de ses partenaires » (Paivandi, 2015).

La prise de conscience qui s’effectue a I’'université se confronte avec son vécu lycéen, vécu qui lui

avait donné des images pour se projeter dans sa vie universitaire.

11.4.2 Les éléments internes

11.4.2.1 Les premieres conceptions : le lien entre le lycée et I’université

Parmi les étudiants qui entrent pour la premiere fois a 1’université certains avaient déja entendu
parler de cet univers par leur entourage, mais certains y sont venus sans avoir d’idée claire de ce
lieu d’étude et de vie. Soit ces derniers n’ont pas d’image soit ils ont une image vague de ce
nouvel environnement. Dans tous les cas, ils ont majoritairement des conceptions de 1’université

qui sont en général loin de la réalité.

Ces conceptions viennent des expériences vécues avant 1’université. Selon Parent (2017), « les
histoires des jeunes indiquent que la transition vers 1’enseignement supérieur commence bien
avant D’inscription a l'université. Pour la plupart des étudiants autochtones, la transition
universitaire est un processus continu de construction de relations qui est soutenu par une gamme
d'expériences qui se produisent avant, pendant et aprés leur entrée dans I'enseignement
supérieur »,
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Pour les étudiants en premiere année selon De Berny (2011), I'université est «le symbole
supréme du systeme scolaire », ils la considerent comme « la prolongation naturelle du lycée.
[Elle est pour] les néo-bacheliers, comme un réve ». Quel que soit leur objectif ou leur image,
I’université a, pour « les étudiants qui y arrivent pour la premiére fois un attrait nouveau, la
découverte de nouvelles disciplines » (De Berny, 2011).

Les premicres conceptions que I’ex-lycéen a de son environnement a 1’université est importante
car elle influence sa fagon d’y réagir. Cette vision lui donne une impression de cet environnement
et méme de la fagon d’apprendre (Meyer et al. 1990). Elle définit aussi son comportement et ses
décisions, ce que William Thomas a appelé « la définition de la situation ». William Thomas
(1923) a indiqué ce qu’il fallait entendre par I’expression « définition de la situation ». Un
individu agit en fonction de I’environnement qu’il pergoit, de la situation a laquelle il doit faire
face, mais il définit également chaque situation de sa vie sociale par rapport a ses attitudes et a ses
croyances préalables, qui lui permettent d’interpréter et de donner sens a son environnement »
(Coulon et Paivandi, 2003). Le passé¢ et le vécu de I’étudiant se reflete dans ses premieres
conceptions qui ont construit son image de I’université.

Apprendre a 1’université est une « situation ». Selon Coulon et Paivandi (2003) une situation est
une combinaison de «1’ordre social mobilisé dans 1’action présente, en méme temps que [de]
I’histoire personnelle d’un individu ». Pour eux, cette situation «est toujours le résultat d’un
conflit entre la définition que nous fournit la société et notre definition « spontanée » de la
situation présente ».

Si I’étudiant rencontre un grand écart entre ce qu’il a imaginé et ce qu’il rencontre a 1’université
réellement, cela peut provoquer «des incidents dramatiques » tel que la perte du sens de
I’apprendre et le « décrochage ». Ainsi selon De Berny (2011) « la relation avec les lycées est
fondamentale pour la lutte contre 1’échec a I"université. Elle permet d’abord de changer I’image
de ’université aupres des éleves et des enseignants ».

Ces conceptions de I'université et d’apprendre a 1’université ont besoin d’étre changées ou d’étre
‘mises a jour’, comme Coulon et Paivandi (2003) nous I’indiquent également : « les nouveaux
étudiants ont évidemment a définir en permanence les situations nouvelles qu’ils rencontrent en
entrant a ’université, en fonction de leur géographie personnelle, d’une part, et des définitions,

bureaucratiques et intellectuelles, que le monde universitaire leur impose, d’autre part ».
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Les premieres conceptions de I’ex-lycéen de 1'université sont des schémas construits dans son
passé et pour la majorité dans le secondaire. Le changement extérieur (I’environnement) de cet ex-
lycéen doit €tre synchronisé avec son changement intérieur (I’identit¢ de I’étudiant) et cela

requiert une maturité qui ne va pas de soi pour un étudiant novice.

11.4.2.2 « Des récits d’adultes en devenir »

Pour le passage entre le secondaire et le supérieur le lycéen a besoin de passer du statut d’éléve au
statut d’étudiant. Ce passage est en méme temps le passage de 1’adolescence qui conduit ces
jeunes a ‘‘devenir adulte’” en intégrant une nouvelle vie sociale. On peut se demander si ces
jeunes adultes en devenir sont capables d’accepter, d’assumer ce role d’étudiant de premiére

année et d’acquérir leur indépendance ?

Pour Van de Velde (2008), la sociologue qui a étudi¢ 1’adolescence, « devenir adulte n’a pas
d’age et frontiére précise ». On peut retrouver en effet les problématiques et les stratégies en
question évoquées par Van de Velde (2008) : « vouloir se placer au mieux, prendre le temps de se
trouver, s’assurer a minima ou quitter le foyer parental pour s’installer ». Van de Velde note aussi
qu’« il apparait alors assez clairement que les questions liées a ’autonomie et a 1’insertion
professionnelle concerne des jeunes un peu plus agés que ceux dont les récits sont centrés sur
leurs expériences scolaires». Si on s’appuie sur cette description peut-on affirmer que 1’étudiant
en premiére annee est un adulte ?

Van de Velde en 2008 a soutenu sa these sur le sujet « Devenir adulte ». Ses recherches sont
basées sur une étude comparative entre quatre pays d’Europe. Le résultat de ses recherches a
montré que 1’age adulte dépend de plusieurs éléments surtout culturels, économiques et sociaux.
« Elle remet d'abord en question la conception de la jeunesse qui la sous-tend : congue comme un
état transitoire antérieur au franchissement des trois seuils définissant I'entrée dans I'age adulte -
emploi stable, résidence indépendante, mise en couple - la jeunesse s'inscrirait dans une
conception statutaire des ages de la vie séparés les uns des autres par des frontiéres fixes et
immuables » (Baudelot, 2008). Ces définitions remettent en question encore une fois ‘‘I’age
d’adulte’” de 1I’étudiant en premiére année.

Dans les cas étudiés, Van de Velde a décrit différents ages. Elle a défini 1’age adulte en France

entre 23 et 24 ans. Cette définition de 1’age adulte a attiré notre attention car d’un étudiant en
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premiére année qui a normalement entre 18 et 19 ans nous exigeons des taches qui sont attendues
d’adulte ! (étre autonome, indépendant, vivre seul loin de la famille, payer ses études, etc.) Cela
signifie qu’on ne peut pas de toute fagon les considérer en tant qu’adulte d’aprés la définition
donnée. C’est toute la complexité de la transition entre secondaire et supérieur, un jeune de 18 ans
vit une transformation qui le conduit a devenir ce qu’on appelle un adulte tandis qu’il n’y a pas
d’age défini pour cette transformation. Il s’agit d’un processus. A ce stade-1a, on peut se demander
comment cet ex-lycéen peut assumer son role d’étudiant supposé 1également adulte (& ’age de 18
ans, il est considéré comme un majeur, il peut voter, travailler, quitter sa famille), alors que
socialement il n’est pas encore reconnu comme tel ? Y-a-t-il un paradoxe entre ce qu’on lui
demande d’étre (un adulte) et ce qu’il est réellement ?

En France, I’intégration sociale est une des questions examinées par des chercheurs dans plusieurs
domaines notamment en sociologie. Selon Van de Velde, I’intégration en tant qu’adulte se fait
apres I’obtention d’un diplome et au moment d’entrer dans la vie active en obtenant un emploi !
Baudelot (2008), y ajoute aussi que « le sentiment d'urgence est tres prégnant : il faut s'intégrer a
tout prix et le plus vite possible, une fois pour toute et pour toute la vie ». Selon ces précisions, on
peut encore tirer cette conclusion que le nouvel étudiant de premicére année n’est pas encore
adulte ! Alors est-il vraiment prét pour une intégration hative a 1’université ?

On peut affirmer que I’étudiant en premiére année est clairement dans un état de transition. Il se
faconne au fur et a mesure « de la fagon dont [ils] envisagent eux-mémes leur jeunesse, comme un
stade transitoire a une intégration définitive » (Baudelot, 2008). C’est un sens que les jeunes
donnent a leurs expériences. Mais quelle représentation ont-ils eux-mémes de la jeunesse au
moment de la transition ? Une liberté illimitée ? Une orientation vers une profession ? Un
engagement dans un role social (étre étudiant)? Un moment ou ’on peut vivre plusieurs
expériences sans engagement définitif ?

Pour Van de Velde « devenir adulte est avant tout devenu une question d’identité : nous nous
disons adultes au regard des épreuves que nous avons traversées, plus uniquement au regard d’une
indépendance acquise par des éetapes predéfinies. Et surtout, plus seulement en fonction de I'age
que nous avons. En quelque sorte, le critere de I'age pour I'acquisition du statut d'adulte n'a plus
lieu d'étre. La frontiére entre la jeunesse et I'dge adulte devient donc de plus en plus poreuse.

Devenir adulte correspond aujourd'hui a une ligne d’horizon individualisée. On ne peut pas dire
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qu’il y a rupture entre un moment ou on n’est pas adulte et un moment ou on le devient »
(Delbarre, 2013).

Or, une des différences concernant la transition des étudiants en premiere année réside peut-étre
dans la différence d’age auquel ils ‘‘deviennent adultes’” ou matures. A la sortie du lycée, s’ils
sont tous peintres, ils n’ont pas tous les mémes pinceaux !

Ce qui rend le passage entre le secondaire et le supérieur trés sensible dans la vie d’un étudiant
c’est le fait que celui-ci n’a pas encore assez d’expériences. Ce manque met en danger sa réussite.
Pour Chevalier (2009), ces expériences peuvent provenir des capitaux sociaux, économiques et
culturels. Ces derniers selon lui permettent aux étudiants de s’intégrer dans un nouvel

environnement qui est 1’université.

« Il n’est pas inutile de rappeler que dans le cadre de la massification de [’enseignement
supérieur s’est instaurée une nouvelle hiérarchie scolaire, propice aux échecs et abandons des
bacheliers les moins pourvus en capitaux (sociaux, économiques et culturels). En effet, si ce ne
sont plus seulement des héritiers, au sens de Bourdieu, qui s’installent sur les bancs des
amphithéatres mais de « nouveaux étudiants », ceux-ci doivent découvrir les codes et normes de
la vie universitaire. Ainsi, dés les années 1990, Coulon (1997) s’est intéressé au processus
d’affiliation, expliquant que les étudiants doivent non seulement prendre connaissance des regles

explicites régissant [’Université mais aussi de celles qui demeurent implicites, pour s’intégrer »
(Chevalier, 2009).

Ces expériences influencent ses choix d’étude. Ce qui confirme que pour devenir un adulte il faut
pouvoir choisir mais ce choix n’est pas garanti et ne peut pas I’étre. Surtout pour un ¢éléve qui en
peu de temps entre le baccalauréat et la fac doit montrer qu’il est transformé en ‘‘pré-adulte’’. En
quelques mois, un éléve qui était toujours soumis, sera présumé comme un adulte dont on requiert
les décisions pour orienter le reste de sa vie. Comme I’indique Gauthier (2008) « dans toutes les
sociétés, le passage a 1’dge adulte s’accompagne de rites plus ou moins formalisés. Dans les
sociétés occidentales, par exemple, les examens du secondaire ponctuent la sortie de 1’adolescence
et marquent I’entrée dans le monde de I’autonomie ».

Mais Becquet (2009) pense que « le passage a 1’age adulte ne serait étre uniquement appréhendé
au prisme de seuils identifiés a franchir, mais serait un processus dynamique fait d’allers-retours,
de bifurcations et adossé a des représentations sociales de ce que signifie « étre adulte » ». Et il
ajoute aussi que « 1’age adulte serait ainsi la résultante d’une combinaison entre des conceptions
personnelles, institutionnelles et sociales et non uniquement celle d’une suite d’étapes ordonnées
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et vécues de maniére linéaire ». Pour Baudelot (2008) déja « la notion d'adulte ne renvoie plus a
un statut, elle n'est que perspective ».

Les chercheurs ont utilisé différentes expressions pour nommer le temps de la jeunesse telle que
« devenir adulte », «se sentir adulte » et «étre adulte ». La responsabilité est le point

d’intersection de toutes ces expressions.

A. Une responsabilité indispensable

Le lycéen qui entre a I’université se sent adulte ou en devenir. Il faut s’incarner dans une nouvelle
identité. On le reconnait comme étudiant méme s’il n’est pas prét a accepter sa nouvelle identité.
Les autres ne peuvent pas prendre de décision a sa place et il ne peut pas continuer a étre
dépendant des autres. Finalement il est seul devant ses choix! «Les choix d’études sont
considérés comme déterminants pour I’avenir car ils conditionnent I’obtention d’un statut social,
élément-clé de la construction personnelle » (Becquet, 2009).

Pour entrer a I'université on lui demande de « décider d’étre étudiante, étudiant, pendant une ou
plusieurs années, c’est choisir une des voies possibles pour aller plus loin sur les plans personnels
et professionnels. C’est une occasion d’approfondir ses connaissances, d’acquérir une fagon
d’apprendre » (Letarte, 1999).

Ainsi non seulement il devient responsable de ses actes et de ses choix mais aussi de son avenir ce
qui lui donne du stress et méme le sentiment d’étre perdu. L’étudiant qui se sent adulte est celui
qui prend la responsabilité de ses choix et de ses décisions. Pour Coulon et Paivandi (2003), les
étudiants quand ils arrivent a I’université « ne sont pas encore étudiants : méme s’ils souhaitent en
générale le devenir a part entiére, ils sont simplement des « demandeurs » d’enseignement
supérieur, mais leur décision peut encore étre remise en cause, en fonction d’un grand nombre de
facteurs ». lls les décrivent comme des amateurs qui doivent devenir des professionnels et qui
doivent consideérer leur « nouveau statut d’étudiant comme une nouvelle profession a exercer ».

IIs citent méme les remarques des étudiants :

« Cesser d’étre un amateur, qu’on n’exerce plus seulement cette activité par gout mais qu’'on a

décidé qu’elle va nous permettre de gagner notre vie » (Coulon et Paivandi, 2003).
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Accepter la responsabilité de son réle et devenir étudiant peut étre accompli par le fait de
« devenir membre » d’un groupe. Cette responsabilité « n’est pas seulement devenir 1’indigéne de
I’organisation universitaire, c’est aussi étre capable de montrer aux autres qu’on en a désormais
les compétences, qu’on possede les ethno méthodes toujours localisées de cette tribu. Néanmoins,
la possession d’une partie de cette culture de sens commun suffit en général a conférer a celui qui
en est porteur et qui sait I’exhiber le statut de membre » (Coulon et Paivandi, 2003).

Cette responsabilité dans un deuxieme temps comprend une certaine pratique selon Alava tels que
« prendre des notes, suivre un cours en amphi, étre actif durant le cours, surligner, apprendre ces
lecons, définir les concepts » (Alava, 2011).

Vaillancourt (1998) pense que 1’étudiant doit structurer ses informations. A titre d’exemple, il a

besoin de gérer son temps.

B. Le rapport au temps

Un ¢lément important a considérer dans la pratique du rdle d’étudiant est la gestion du temps.
Etudier & ’université nécessite une gestion du temps quotidien qui est trés différents avec celui du
secondaire. Par exemple, le temps de trajet (Vaillancourt, 1998), est un élément a gérer. La
gestion du temps aussi concerne le temps d’apprendre. « Apprendre est une activité cognitive qui
sollicite le sujet durant une phase contrainte de temps dans le but de lui permettre de modifier ou
compléter son appareil cognitif » (Alava, 2011). Selon Letarte «apprendre est une activité
d’interaction en contexte dans un temps et un lieu défini socialement ». Ce temps pour I’apprendre
doit étre planifié autrement qu’au lycée pour I’optimiser. « Planifier ses heures de travail et les
utiliser pleinement signifie non seulement une diminution de stress mais parfois également plus
d’heures a consacrer aux loisirs. Le stress devient moins grand parce qu’on évite les retards et les
périodes de surcharge » (Letarte, 1999).

Pour Letarte (1999), «la gestion du temps est une habitude qui s’acquiert par la pratique, une
habileté qui se perfectionne par essais et erreurs ». Il faut une planification.

Cependant la gestion du temps n’est pas facile. L’étudiant a parfois besoin d’un secours
d’extérieur s’il n’a pas d’assez 1’habitude. Véronique Mimeault, psychologue a 1’université de

Laval, a affirmé ainsi que :
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« Les difficultés de gestion du temps sont un motif fréquent de consultation au Centre d’aide aux
étudiants. Les etudes universitaires requierent certains ajustements pour réussir, entre autres quant
au degré d’autonomie et de discipline personnelle. Gérer le temps a consacrer au travail personnel
en dehors des heures de cours est souvent ce qui constitue le plus grand défi ! D’autant plus que
plusieurs étudiantes et étudiants sont aussi engagés dans d’autres responsabilités (ex.: emploi
rémuneré) ».

La gestion du temps nécessite une certaine maturité surtout pour les grands cours en amphis.
L’étudiant doit surtout gérer le temps qui y est plus « économisé » (deux heures de cours pour des
centaines de personnes) et il doit ainsi « suppl[éer] a certaines aptitudes intellectuelles » (Vincens,
Krupa, 1994). Pour deux heures de cours 1’¢tudiant quelques fois doit fournir le double de temps
en travail personnel. La quantité de travail est plus importante qu’au lycée. Le mode
d’enseignement a 1’université qui est différent de celui du secondaire, exige la maturité mais non
seulement pour la gestion du temps. Cette maturité doit étre développée dans les autres aspects de

cet enseignement.

C. Une maturité requise

Arriver a 'université comme on a déja vu est une rupture importante dans la vie d’un nouvel
étudiant de premiere année. Cette rupture parfois les incite a lacher le fil d’Ariane car ils ne sont
pas assez matures, pour ce genre de vie. Selon Coulon et Paivandi (2003) « peu d’étudiant sont
préts a devenir de véritable professionnels de leurs études. Non qu’ils n’en soient pas capables.
Mais cela nécessite d’avoir une perspective a long terme, c’est-a-dire un projet suffisamment
¢laboré pour qu’il justifie des efforts fournis et qu’ils puissent se réaliser dans des institutions qui

le favorisent ». C’est ce qu’on entend par le terme de ‘‘maturité”’.

Les lycéens qui entrent a I’université passent par trois étapes pour se rendre plus aptes a assumer
leur role, disons arriver a ‘‘une maturité requise’’ : la séparation affective, le doute douloureux et
’alliance définitive (Coulon et Paivandi, 2003). L’étudiant novice se trouve d’abord dans la phase
de la séparation d’avec le pass¢ familier, au cours de laquelle il perd les reperes antérieurs. Il doit
s’habituer a cette séparation (le temps d’étrangeté).

La deuxiéme phase est la phase de « doute ». « Elle est une période souvent douloureuse, faite

d’incertitude et de doutes, au cours de laquelle 1’étudiant est anxieux. Il n’y a plus de passé, mais
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pas encore de futur. Il est dans 1’entre deux, n’a plus de repére. A la nécessité de-structuration qui
accompagne 1’oubli de son passé, ne succede pas tout de suite la re-structuration qui le fera passer
définitivement dans la troisieme phase ». C’est le temps de 1’apprentissage de son r6le. Enfin,
vient le moment de 1’agrégation, celui du passage définitif dans son nouvel état.

Une étude effectuée sur la question du décrochage en licence dans ’UFR de sciences de
I’Université de Cergy Pontoise (Berny, IAU 2012) a montré que certains étudiants en premiere
année ne sont pas assez matures. « Les étudiants de niveau moyen, qui tdtonnent, ne s’investissent
pas suffisamment pour réussir la premiere année, passent éventuellement par des voies détournées
avant de réintégrer ’université. 1ls sont jeunes et ont besoin de temps pour mdrir leur projet de
formation. lls subissent aussi une forte pression sociale, et ne disposent pas encore de la capacité a
prendre du recul et faire des choix éclairés ».

Cette étude nous a réveélé certaines causes de ce recul. « En arrivant a ’université, ils cherchent
peu le contact avec les enseignants, se montrent assez distants. Leur motivation au travail est
encore faible : ils n’ont pas été habitués a travailler, ne sont pas encore préts aux efforts
nécessaires. Ceux-la, il faut les maintenir dans 1’enseignement supérieur, a I’université ou ailleurs,
en attendant qu’ils acquiérent une vraie autonomie », une maturité. Cette derniére est requise
« pour pouvoir poursuivre a I’université » elle peut étre acquise avec le temps.

Pour Vermunt & Rijswijk (1988) c’est une expérience qui devient accessible mais dépend du
caractere personnel, ’interaction et la perception de 1’¢tudiant. Ils pensent que d’ailleurs cette
perception est définie par la perception qu’ils ont de leur contexte social (nous y reviendrons dans
les chapitres suivants).

La maturité est un processus qui permet d’aboutir plus facilement a une intégration. « C’est le
processus qui consiste a découvrir et a s’approprier les « allants de soi » et les routines
dissimulées dans les pratiques de I’enseignement supérieur » (Bachy, 2006). Elle aide 1’étudiant a

deux formes d’affiliation :

« - D’affiliation institutionnelle qui consiste a comprendre comment sont construits les cursus
d’études, les programmes de cours, quelles sont les attentes des professeurs....

_ L’affiliation intellectuelle qui est le fait de développer de nouvelles méthodes de travail,
d’acquérir des connaissances, de gérer son temps, d’utiliser des bibliothéques...il s’agit des

reperes dans le cadre institutionnel. C’est le « penser, classer, et catégoriser » qu’apprécie

65



particuliérement Coulon. L’étudiant identifie, comprend et incorpore des routines et allant de soi »
(Bachy, 2006).

La maturité de I’¢étudiant est en question quand il faut saisir le rythme des études, comprendre
I’attente des enseignants, établir des modes de relation avec les étudiants, surtout les premiers
mois qui sont fortement déstabilisateurs (Alava, 2011).

Ainsi la maturité peut étre requise « dans le domaine cognitif (Trocme-Fabre, 1997), ou dans le
domaine des compétences sociales (Coulon, 1997) » (Tremblay et Perrier, 2006). De ce fait, la
maturité est un facteur nécessaire pour 1’intégration académique et sociale ainsi que pour acquérir
des techniques ou des habiletés dans une « maniére de faire » qui « caractérise le sujet et qui lui
permet de réaliser les activités scolaires et sociales nécessaires a la réalisation de sa tache »
(Alava, 2011). L’étudiant ainsi développe son identité¢ au fur et a mesure de son apprentissage

personnalisée.

Pour étudier la maturité au cours de la transition entre secondaire et supérieur, il faut se pencher

aussi sur le role de la famille.

11.4.3 La famille un facteur interne et externe

La famille est un facteur a la fois interne et externe. Elle est un facteur externe en tant que
participant a ’environnement qui transmet la culture et les normes sociales a 1’étudiant. Elle est
un facteur interne car elle a sa propre histoire véhiculant ses propres valeurs dans lesquels
I’individu est partie prenante malgré lui. C’est un lieu de construction identitaire qui forme
I’idéologie, intervient sur la maturité et la vision du futur étudiant. Les diverses études ont montré
que si la famille n’assume pas bien son réle en tant que contexte constructif, elle pourra étre

source de difficultés importantes dont la moindre est la sortie précoce du systeme éducatif.

Pour Vaillancourt (1998), I’influence de la famille sur le décrochage est liée au niveau d'éducation
des parents et a leur statut socio-économique. Selon Vaillancourt « les décrocheurs tendent a
provenir d'une famille a niveaux social et économique inférieurs (Brown, 1993; Devereaw, 1993;
Hein, Lewko, Burns and Tesson, 1987; Hem, Lewko and Maclsaac, 1992; Sullivan, 1988; Tanner,
1990) ».
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Fortin et al. (2012) ont développé un modéle prédictif du décrochage scolaire. Ce modéle a pointé
le doigt sur I'influence de la famille sur le plan psychique. Pour Fortin et ses collégues les
relations dans la famille peuvent influencer la dépression, la perception qu’a 1’éléve du climat de
classe et son rendement scolaire.

Paivandi (2011) dans une recherche sur I’apprendre a I’université¢ a mentionné d’autres influences
de la famille sur les problemes scolaire tels que le redoublement et la réorientation. Pour lui « les
difficultés scolaires (redoublement, réorientation) ou les choix moins “prestigieux” durant le
parcours scolaire (séries technologiques, choix d’une filiére professionnalisante et courte apres le
bac) touchent particuliérement certaines catégories d’étudiants (origine défavorisée, familles
immigrées, habitants des banlicues réputées “populaires”) ». Cette corrélation est également mise
en évidence par les données statistiques publiées en France par le ministére de 1’éducation
nationale et d’autres enquétes sociologiques (Erlich, 1999 ; Felousiz, 2001).

Cependant la famille n’est pas toujours en cause pour Paivandi (2011) car ses enquétes ont montré
gue «la relation a I’apprendre n’est pas un trait qu’un étudiant hériterait de sa famille ou d’un
groupe social d’appartenance porteur de caractéristiques sociales et culturelles. Celle-ci est une
construction historique élaborée au cours d’un parcours de vie marqué par la contingence, a
travers des expériences, des pratiques, des eévénements et des situations. Comme on peut le voir
dans les autres enquétes sur les éleves (Charlot, 1997 ; Bautier et Rochex, 1998) le parcours
étudiant ne se construit pas dans un vide social, mais dans des cadres sociaux structurés par des
rapports sociaux. De I’école a I'université, le parcours d’un sujet-apprenant est indissociablement
singulier et social ».

La transition de la premiére année a I’université est un fait social affecté par des interactions et des
rapports sociaux. Une partie de ces rapports sociaux prend forme dans la famille et une autre
partie dans la société.

La part de la famille dans cette transition prend deux faces : social et individuel. Dans son réle
social elle transfére les codes et les normes de la société a leurs enfants et dans son aspect
individuel elle les encourage et les soutient. Les chercheurs d’Amérique du nord tels que Hein,
Lewko et Maclsaac (1992) ont noté egalement que «les décrocheurs ont des parents peu
intéressés a I'éducation de leur enfant » (Vaillancourt, 1998). Ces chercheurs ont mentionné 1’effet

de la famille dans I’encouragement des leurs enfants comme un facteur de décrochage. Hein,
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Lewko et Maclsaac ont constaté qu'il y avait une «interaction familiale faible chez les
décrocheurs ».

L’effet de la famille chez I’étudiant en premiére année peut étre plus visible car il n’en est pas
encore complétement détaché malgré son statut social qui le présente légitimement comme

majeur.

On peut ainsi s’interroger sur ce que la famille lui a donné comme bagage social et individuel. Ce
bagage peut-il faciliter sa transition pour devenir un vrai étudiant ? Si 1’étudiant décontextualise
ce bagage pour le recontextualiser dans son nouvel environnement, lui permettra-t-il de
comprendre son role d’étudiant ? Ces questions nous font réfléchir aux difficultés du métier

d’étudiant.

11.5 Le « métier d’étudiant » et la transition

Le métier d’étudiant (Coulon 1997 ; Alava et Romainville, 2001) ou « la carriére étudiante »
(Convert et Pinet, 1993), est une « rupture avec une socialisation scolaire et [une] recherche d’une
affiliation sociale nouvelle » (Alava et Romainville, 2001). Etudier a I’'université est un métier qui
nécessite ses propres habiletés pour gérer un certain nombre de regles. « Pour Coulon, ces regles
sont fondamentales car ne pas comprendre comment "marche" la fac est un facteur d’échec »

(Grégory, 2007).

Le verbe ‘‘bosser’’ est remplacé par celui « de “‘travailler qui ne décrit pas seulement le travail
salarié mais aussi véritablement I’action de mise au travail intellectuel (Coulon et Paivandi, 2003).
Se transformer d’un étudiant ‘‘agent’” a un étudiant ‘‘auteur’’ (Pourtois et Desmet, 1997), exige
une bonne connaissance de ce métier. Le terme ‘“étudiant’” est signifié par Karasiotou (2008), en
tant que «dimension individualiste ». L’étudiant est «un individu économique et social en
devenir qui doit songer a réaliser les meilleures études et donc valoriser le mieux possible son
parcours universitaire ». Il s’agit également d’une professionnalisation ou plus exactement « pré-
professionnalisation » (Duru-Bellat, 2002).

Les étudiants étudient dans le but de devenir des spécialistes dans un domaine et de se préparer a
une activité sociale bien rémunérée. On peut dire qu’étudier est le premier métier de I’étudiant et

son premier pas vers un role social ‘‘spécialisé’’. Ce dernier n’est pas toujours explicite. Au sein
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de l'université, et plus précisément de chaque filicre, on prépare donc implicitement des
spécialistes.

Considérer le fait d’étudier a I’université comme un « métier » est sujet a débat chez plusieurs
chercheurs (Karasiotou, 2008 ; Durut-Bella, 2003 ; Kanouté et Laaroussi, 2008 ; Coulon et
Paivandi, 2008 ; Romainville, Houart et Schmetz, 2006).

Il 'y a consensus pour affirmer que ce « métier » comme les autres, n’est pas facile a apprendre. La
difficulté, notée par Kanouté et Laaroussi, (2008) vient de la diversité du profil des étudiants. Pour
eux, I’hétérogénéité de la population des étudiants a rendu difficile ce métier. « L’apprentissage
du métier d’étudiant n’est plus aussi facile qu’a I’époque ou la majorité des jeunes entrant dans
I’enseignement supérieur appartenaient en trés grande majorité a des CSP plutot aisées, ayant
donc des codes déja communs, une culture générale déja importante et une certaine insouciance
liée a la certitude d’un avenir professionnel assuré » (Kanouté et Laaroussi, 2008).

Une difficulté essentielle provient des changements importants en premiére année. « Pour les
¢tudiants, ’entrée dans 1’enseignement supérieur et universitaire est accompagnée de ruptures de
diverses natures : temporelles, intellectuelles, relationnelles ou encore organisationnelles »
(Baillet, 2011). Ainsi il ne peut pas rester attaché a ses expériences et ses vécus en famille ou au
lycée.

Dans ce métier d’étudiant, le « nouveau bachelier » vit « la transformation progressive du lycéen
en étudiant » (Romainville, Houart et Schmetz, 2006). Cela souléve encore des questions parce

que c’est un grand changement a la fois contextuel et d’apprentissage :

« Passer du statut d'éleve dans une école a celui d'étudiant a lI'université est le défi inévitable d'un
changement de contexte d'enseignement et d'apprentissage. Il implique notamment, la plupart du
temps, des changements dans les pratiques et les comportements face a la quantité de matiére, a
de nouveaux modes d’évaluation, a d’autres manieres d’envisager la compréhension et la
production de savoirs, a la nécessité d’autonomie dans le travail et dans [’étude » (Delhaxhe,

Houart & Pollet, 2011).

Comme dans tous les autres métiers, il est nécessaire d’apprendre les régles du jeu afin d'étre plus
productif. Maurice (2001) affirme que pour reussir il faut apprendre ce « métier » dés 1’entrée
dans le monde universitaire. Une des régles a apprendre est ‘‘I’intégration’” dans le systeme
universitaire. Coulon et Paivandi (2008) 1’ont considérée comme une condition nécessaire pour

permettre 1’acces au savoir. « Apprendre son métier d’étudiant, selon A. Coulon signifie qu’il faut
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apprendre a le devenir, « faute de quoi on est éliminé ou 1’on s’auto-élimine parce qu’on reste
étranger au nouveau monde dans lequel on vient d’entrer » » (Coulon et Paivandi, 2008). Grégory
(2007) ajoute un certain nombre de régles plus ou moins explicites qui régiront le quotidien de
I’étudiant telles que : ’organisation des cours, les modalités de validation, les attentes des
enseignants, le travail en autonomie, etc. Il doit se préparer pour les études supérieures dans un

nouvel environnement et un nouveau systéeme, avec un statut social différent.

11.5.1 Quelle place pour le métier d’étudiant

Lorsque 1’on parle de métiers, on sous-entend 1’idée de compétences pour les exercer. Le métier

d’étudiant sous-entend donc la notion de ‘‘compétences’’ pour étudier.

Chaque métier a une finalité¢ (Le Boterf, 1995). Il y a des métiers a dominante ‘‘compétence’’
intellectuelle et sociale. C’est dans cette catégorie que se trouve le « métier étudiant ». On peut le
caractériser comme un métier qui a une finalisation « sur une production a fonction d’usage » (Le
Boterf, 1995). Cette « production attendue peut étre contenue dans un cahier des charges ».

Cette finalité vise la production des compétences nécessaires dans la pratique d’études telles que
la capacité de mobiliser les savoirs acquis et requis, ses connaissances et ses capacités cognitives
et métacognitives (intégration académique), le développement des caractéristiques individuelles et
sociales. Les caractéristiques individuelles sont 1’idéologie, la culture, la motivation, les
conceptions des études, etc. Les caractéristiques sociales peuvent comprendre les facteurs
d’intégration de 1’étudiant tels que la relation avec les enseignants, le groupe de pairs et les agents

para pedagogiques.

Un étudiant performant ainsi devra étre capable d’agir juste : mobiliser, transférer, sélectionner et
combiner (décontextualisation-recontextualisation) ses savoirs. Ainsi on lui attribue le terme

d’“étudiant compétent’ dans son métier d’étudiant. Celui-ci est I’étudiant idéal.

11.5.2 Devenir un étudiant c’est devenir acteur de sa transition

Dans la transition entre secondaire et supérieur ‘‘I’étudiant idéal’’ est celui qui est acteur de sa

transformation.
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A cette fin il est indispensable sensibiliser les étudiants a ce ‘‘métier’’. « De nombreux travaux
soulignent I’importance de la maitrise des codes explicites et implicites de 'université pour y
réussir, 1’apprentissage du « métier » d’étudiant devenant une condition sine qua non du succes
aux examens. Les témoignages recueillis montrent que tous les étudiants n’ont pas percu cette
exigence » (Céreq, 2009). Certains sont acteurs de leur intégration tandis que d’autres restent
passifs et toujours dépendants autrement dit restent ‘‘agents’’.

Pour assumer le métier d’étudiant, il faut accomplir le processus de recontextualisation. Ce dernier
exige toujours une intégration dans le nouveau contexte. Une fois incorporé dans ce contexte,
I’étudiant est capable de reformuler ses savoirs et de les faire émerger en tant que savoirs
développées dans ce contexte et ainsi de passer de 1’étape d” « agent », a celle d” « acteur », et par
la suite a d’« auteur » (Pourtois et Desmet, 1997).

Il passe d’une personne inactive et non intégrée, un simple porteur des savoirs primaires (agent), a
une personne qui suit les régles déja apprises d’une maniére répétitive (acteur) mais quand ces
régles ne répondent pas a ces besoins il devient initiateur (auteur). Etre auteur rend capable de
reconstruire d’aprés son ‘‘stock de capitaux’’, ce qu’il faut faire dans une nouvelle situation.
Sinon il reste un agent simple imitant les régles déja établies qui ne sont pas toujours efficaces.
Les étudiants novices «ne vivent pas dans 1’immédiate adhésion au changement, car cette
perspective implique toujours une reconstruction et un travail de distanciation par rapport a eux-
mémes. C’est dans sa reconstruction que le devient véritablement auteur ; il est alors
explicitement a I’origine de son action ; il est I’initiateur de son projet ; il le décide » (Pourtois et

Desmet, 1997).

La phase transitoire entre secondaire et supérieur est nettement visible dans la transformation de

<

I’étudiant ‘‘agent’” a I’étudiant ‘‘acteur’’. Dans le métier d’étudiant tous les étudiants ne
fonctionnent pas de la méme maniere notamment dans leur fagon de travailler a I’université. Pour
mieux comprendre les raisons pour lesquelles un étudiant devient acteur ou reste agent il faut

aborder plus en détail 1a notion d’apprendre a I’université.
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CHAPITRE Ill. La notion de I’apprendre et les approches a choisir

I11.1 Qu’est-ce qu’apprendre a ’université ?

L’université est un lieu différent du lycée en espace ou en mode d’apprentissage. L’étudiant qui y
entre fait face a un grand changement. Apprendre a 1’université a ses propres rythmes et ses
propres régles. C’est devenu un sujet d’études et différentes définitions en sont données.

Pour comprendre le sens de I’apprendre a 1’université, des recherches anglo-saxonnes ont été
initiées en psychologie. Ces recherches se sont d’abord développées aux Etats-Unis, au Canada et
dans quelques pays nordiques. Dans les pays francophones, les recherches se sont développées
avec un peu de retard, elles ont suivi leurs prédécesseurs anglophones mais plutét dans une
direction sociologique. Les travaux de Bourdieu et Passeron, 1990 [1964] ; Bourdieu, Passeron et
de Saint-Martin, 1965, font partie de ces recherches. Ces études n’étaient pas trés nombreuses
jusqu’aux années 70, selon Alava et Romainville (2001), de telle maniére qu’ils ont appelé ces
années les années de « désert de recherche dans le domaine des pratiques d’études au supérieur ».
Cependant une partie importante de ces recherches a tout d’abord été consacrée a la question de
savoir comment adapter les « nouveaux étudiants au contexte réputé intangible de I’enseignement
universitaire » (Lea et Stierer, 2000) avant de traiter de la notion d’apprendre.

Vermunt (1996) a donné une définition de 1’apprendre. Selon lui apprendre a [’université est une
activité de « haute qualité » que 1’étudiant doit effectuer et I’enseignement supérieur doit le guider
et surtout I’encourager. Il considére I’apprentissage en tant qu’ « activité de la pensée » que les
individus mettent a profit afin de choisir les stratégies idoines pour apprendre. Ces stratégies, pour
lui, sont constituées d’une combinaison de dynamismes. Il considére apprendre comme un
processus actif dans lequel I'apprenant comprend, modifie et utilise des représentations d’une
situation pour anticiper une interprétation et y agir (Vermunt, 2005). Dés lors ’apprentissage
concorde avec le développement de la fagon de penser et d'agir.

La majorité des études sur I’apprentissage a 1’université sont focalisées sur son processus, ses
stratégies cognitives et ses motivations (Schmeck, 1983, Entwistle & Ramsden, 1983). Il y a

quelques années, les chercheurs (Brown, 1987 ; Vermunt, 1996, Flavell, 1987, Paivandi, 2008) se
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sont orientés vers un processus métacognitif qui concerne la conception de 1’étudiant de I’acte
d’apprentissage.

Giordan (1998) décrit I’apprendre comme un simple mécanisme d’enregistrement, effectué par
«un cerveau « vierge », disponible et toujours attentif, I’acquisition d’un savoir est tenue pour le
fruit direct d’une transmission ».

Selon les pédagogies traditionnelles, apprendre c’est la transmission des savoirs constitués,
d’autres auteurs parlent de “I’art d’apprendre’’. Trocmé-Fabre (1999) nous convie a réinventer
« le métier d’apprendre » (Rezeau, 2001).

Apprendre c’est « assimiler, comprendre, modifier ses représentations, créer des liens pour
retenir » (Rezeau, 2001).

Pour Perrenoud (2004), apprendre c’est : « désirer, persévérer, construire, interagir, prendre des
risques, changer, exercer un drdle de métier et mobiliser et faire évoluer un rapport au savoir ».
Paivandi (2011) I’a décrit comme « ’appropriation des savoirs abstraits. Il faut pouvoir
comprendre et mobiliser les savoirs conceptuels d’une maniére profonde mais pertinente dans le
cadre d’une discipline ». Il a également ajouté que « I’apprentissage comporte une dimension
identitaire et se développe a travers un parcours individuel marqué par la mobilisation de

I’apprenant, son engagement et le sens accordé a I’acte d’apprendre dans un contexte donné ».

Apprendre est ainsi présenté difféeremment par chaque chercheur et a plusieurs significations. Pour
nous, il est interprété comme un acte social puisqu’il s’agit d’une opération, un geste, une
initiative, un agissement et une démarche dans un environnement. Nous avons choisi de faire le
point le plus exhaustif possible sur les travaux sociologiques qui cherchent a mieux comprendre
I’activité de 1’étudiant et son expérience concréte de I'université et de son enseignement. Mais il
n’est pas sans intérét de connaitre les points de vue des autres disciplines afin d’enrichir notre
point de vue. Ces significations et ces regards nous ont amenés a réviser les différents types

d’apprendre provenant des caractéristiques qu’on leur a attribuées.

I11.2 Les typologies d’apprendre a I’université

Les différentes significations données par les chercheurs sur 1’apprentissage a I’université ont

permis de proposer différents types d’apprendre et différentes visions sur cet apprentissage. Cela
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nous a incités a en distinguer quelques-uns, ceux qui sont les plus fréquemment utilisés dans les

travaux des chercheurs concernés.

111.2.1 Apprendre est une activité métacognitive

Apprendre est une activité qui selon Vermunt (2005), a pour visée le développement des fagons de
penser. A partir de cette idée, il a continué en 1996, a la suite des chercheurs qui le précédaient
(Short & Weisberg-Benchell, 1989) a distinguer trois types de modalités d’apprentissage :
« cognitif, affectif et régule ».

Le cognitif comprend toute une catégorie de relation, structure, analyse, concertation, application,
mémorisation, sélection et enfin processus critique.

Il attribue le type affectif a tout ce qui reléve de la motivation, de 1’auto jugement, de la
concentration, de 1’attribution, de I’auto évaluation, de 1’assiduité et de 1’émotion.

Quant a la régulation, elle comprend tout ce qui renvoie a I’orientation, le planning, le monitoring,
I’examen, le diagnostic, 1’ajustement, I’évaluation et la réflexion.

Pour lui ces trois aspects de I’apprentissage sont liés. La métacognition pour ce chercheur réside
plut6t dans la troisieme catégorie : la régulation.

Flavell, Millet et Miller (1993) ont lié la cognition et la métacognition ainsi : le métacognitif est
«un ensemble de connaissances qui prennent la cognition comme objet et qui régulent un aspect
quelcongue du fonctionnement cognitif ». La métacognition est une prise de conscience, qu'il
importe de verbaliser, de pouvoir expliciter. Agir de fagcon métacognitive, c'est essentiellement
prendre conscience de sa maniere d'apprendre et exercer un contrdle sur celle-ci (Quiles, 2014).
Noél (1997) souligne que « la métacognition peut aboutir a un jugement (habituellement non
exprimé) sur la qualité des activités mentales en question ou de leur produit et éventuellement a
une décision de modifier 1’activité cognitive, son produit ou méme la situation qui 1’a suscitée ».
Les caracteéristiques de la métacognition issues de la psychologie sont pertinentes en sociologie. Si
la métacognition est une prise de conscience, elle peut é&tre optimisée dans un contexte par
I’interaction. Une interaction ne prend son vrai sens que dans un contexte social. Si selon Noél, la
métacognition aboutit a un « jugement », peut-elle avoir du sens sans un contexte, sans un repére
(une autre situation, un autre contexte, une autre personne, etc.) ? D¢s lors, n’est-il pas possible

d’étudier la métacognition comme un facteur d’apprentissage au carrefour entre la psychologie et
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la sociologie? Le contexte influence-t-il la métacognition par les interactions ? En fonction des
contextes 1’étudiant peut-il remettre en cause ses fagons d’acquérir ses savoirs (« monitoring ») ?

L’apprendre dans le sens métacognitif est une activité de la pensée que les étudiants utilisent pour
le processus d’apprentissage d’un contenu ce qui leur permet d’apprendre/acquérir ou enrichir

« des connaissances, des compétences et la compréhension » (Vermunt, 1996).

111.2.2 Apprendre est un développement intellectuel et ‘‘ethnique’’

Apprendre est une activité intellectuelle et sociale. Son aspect intellectuel nécessite des méthodes
particuliéres telles que rechercher les liens entre les matieres a étudier. Vermunt (2005) définit
apprendre comme développement de la fagon de penser et d’agir. Selon Paivandi (2011) «a
I’université, 1’organisation pédagogique change d’une manicre radicale et le savoir devrait étre
plus que jamais au centre d’une éducation intellectuelle, critique et professionnalisant. (...). Elle
propose de travailler a son projet personnel ou professionnel, de développer une nouvelle
autonomie intellectuelle et sociale ».

Son aspect social réside premi¢rement dans une acculturation ce qu’Alava et Romanville (2001),
avaient interprété comme une « activité de 1’étudiant au sein d’un espace social codifié ». Cette
activité est un élément déterminant de « sa réussite et de son affiliation au monde universitaire ».
Ainsi I’apprendre est ’acte de faire le pont entre cognition et socialisation a 1’université.

Coulon (1997) partage la méme idée. Pour lui, apprendre consiste en une affiliation intellectuelle.
Celle-ci est un processus difficile pour les bacheliers qui doivent se constituer ‘étudiants’’ c’est-
a-dire comprendre les énigmes de l'université, de leur cursus, adopter de nouvelles valeurs et un
nouveau style de vie. Apprendre pour Coulon dépend d’une double affiliation : institutionnelle et
intellectuelle. L’étudiant doit suivre les régles en les interprétant.

Quand il suit les regles il est dans la phase d’intégration (ethnique et sociale) et quand il les
interprete il est dans la phase d’apprentissage (intellectuelle).

Le processus de 1’apprentissage pour 1’étudiant passe ainsi par deux temps : le temps au cours
duquel, se sentant étranger, il cherche a se construire une nouvelle identité dans un nouvel
environnement qu’il découvre. Il essaye de repérer la culture du groupe et de se 1’approprier
(Coulon, 1997) et aussi « se sentir appartenir a un milieu » (Lapeyronnie et Marie, 1992). C’est

I’affiliation institutionnelle ou développement ‘‘ethnique’’ et social.
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Le temps de I’apprentissage ou il doit apprendre a apprendre les nouveaux savoirs. C’est

I’affiliation intellectuelle ou développement intellectuel.

111.2.3 Apprendre est un rapport identitaire, un rapport épistémique au savoir

Apprendre pour certains chercheurs est le synonyme d’une harmonie d’identité. C’est un rapport
harmonieux entre 1I’étudiant et son identité d’un coté et de 1’autre coté ses savoirs. Apprendre pour
Boutier et Rochex (1998) « est une relation de sens et relation de valeur : I’individu valorise ou
dévalorise les savoirs en fonction du sens qu’il leur confére ». En fait, les savoirs ne prennent sens
que dans cette relation.

Dans le contexte scolaire, Boutier et Rochex (1998) ont distingué deux registres quant a ce rapport
au savoir : le registre identitaire et le registre épistémique. Ils ont défini ces deux registres ainsi :

« Le rapport identitaire correspond a la facon dont le savoir prend sens par référence a des
modeles, a des attentes, a des reperes identificatoires, a la vie que 1’on veut mener, au métier que
I’on veut faire. Le rapport épistémique se définit, lui, en référence a la nature de I’activité que le
sujet met sous les termes apprendre et savoir : apprendre, ¢’est faire quoi ? Quel type d’activité est
ici implique ? ». Le rapport épistémique est la relation de ’individu a la nature méme de ’acte
d’apprendre et au fait de savoir.

Dans le contexte universitaire, pour Paivandi (2011) apprendre est une recherche du “’Soi’’,
« construire ainsi son “Soi” en tant qu’étudiant ». L’étudiant doit participer aux interactions pour
former ses propres idées et son identité par rapport aux comportements des autres et se faire
comprendre des autres. Ainsi 1’étudiant est dans une « adaptation mutuelle, une appropriation
réciproque des rdles, en se réalisant dans les interactions visibles et invisibles de I’environnement
universitaire » (Paivandi, 2011). Dans cette interaction, apprendre prend du sens pour lui.

Nous avons tenté d’extrapoler I’idée de Bautier et Rochex (1998), a I’apprentissage universitaire.
Selon eux, apprendre n’a pas un sens unique pour tous les €éléves, bien au contraire ils pensent que
I’apprentissage c’est trouver un « Sens connu ou proche » des expériences pré-existantes. Cela
nous conduit a ce que Perry (1970) appelle le « relativisme », ou bien a « I’activité de régulation »
chez Vermunt (1996), Short et Weisberg-Benchell, (1989). Si apprendre pour 1’étudiant se traduit
par faire des liens avec des éléments « connus », il arrivera a orienter ses savoirs, les ajuster et les

évaluer (régulation).
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Ainsi I’étudiant peut construire un sens, propre a lui-méme, de ses savoirs acquis en se référant a

Ses VEecus.

111.2.4 Apprendre est une socialisation

Les recherches faites sur le sujet de 1’apprendre a 1’université, avec une approche sociologique,
ont adopté des visions différentes sur ce sujet.

Lahire (1997) le situe dans un processus de « socialisation silencieuse », qui passe par des
ruptures dans le mode de vie, comparé a celui que ces jeunes vivaient au lycée.

Certains travaux sociologiques ont aussi examiné le passage initiatique a l'université dans une
perspective a la fois interactionniste et ethnographique. S'inscrire a lI'université peut étre considéré
comme un passage, comme le déclenchement d'un « processus d'affiliation » dont le principal
enjeu est la transformation progressive du lycéen en étudiant (Ennafaa et Paivandi, 2008).

Pour Paivandi (2011) apprendre est une « perspective » qui se construit et se transforme au travers
de la socialisation universitaire. « Toute socialisation constitue un phénoméne interactionnel et un
processus d’acquisition des savoirs qui s’imposent au développement d’échanges et aux liens
sociaux ». Si apprendre s’effectue durant un échange via les liens sociaux donc apprendre est
aussi une « interaction ».

Pour d’autres, la socialisation enrichit la culture de I’étudiant. Cette derniére est un facteur
indéniable dans I’affiliation de 1’¢tudiant et par conséquent dans son apprentissage. Il s’agit d’une
relation a effet réciproque. Lahir (1997) voit les différentes pratiques culturelles comme des
repéres signifiants dans 1’apprentissage, elles « jouent au fond la redéfinition de la figure
dominante de ‘‘I'hnomme cultivé’’ ». La socialisation est Il'adaptation de la personne & son
environnement social (Rocher, 1968). L’homme cultivé est un homme qui a plus de potentiels
pour cette adaptation et pour réussir son affiliation. De ce fait, il a plus d’atouts dans son
apprentissage.

La socialisation peut étre réalisée par la communication. Selon Mead (2006), « le principe
fondamental dans [’organisation sociale est celui de la communication qui implique une
participation avec autrui ». L’idée de la communication chez Mead (2006), prend une autre forme
chez Paivandi (2011). II voit I’étudiant comme un sujet social principal dont il « faut examiner les
interactions dans I’environnement universitaire ». Ces interactions aboutissent a la socialisation

qui est un processus de construction du statut d’étudiant en tant qu’une nouvelle identité sociale
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avec les codes, les savoirs, les comportements et les compétences qu’il exige. Pour s’intégrer dans
cette nouvelle société 1’étudiant a besoin de connaitre les codes pertinents de son nouvel
environnement. Autrement dit, il a besoin d’apprendre une nouvelle socialisation. L’étudiant ainsi
est conduit vers une intégration sociale qui peut faciliter également son apprentissage.

La nécessité de la socialisation dans le but d’apprendre fait consensus entre ces chercheurs. Cette
socialisation se manifeste dans I’interaction qui fait que les savoirs sont communiqués entre
plusieurs personnes. Nous avons adopté le terme de communication en tant que clé de 1’acte
d’apprendre puisque la communication est l'action d'établir une relation avec autrui, de
transmettre quelque chose a quelqu'un avec les codes qui lui conviennent. De ce fait apprendre et

se socialiser vont de concert.

I11.2.5 Apprendre est une interaction

Apprendre ne reléve pas seulement du développement cognitif. Dans un regard sociologique 1’acte
d’apprendre est aussi une interaction sociale. Le but de I’apprentissage pour les sociologues est de
se construire et construire notre environnement. Cette construction est patente dans la
communication entre les individus ou entre 1’individu et son environnement. Nous reprenons
Laberge (2009) qui affirme que « I’interaction sociale fagonne les identités » ou « nous fagonnons
nos propres identités dans 1’interaction sociale ». Pour Simmel (1992), les interactions sont des
« actions réciproques » entre 1’individu et la société.

L’université est un lieu social qui participe a la construction des normes ce que Durkheim nomme
« l'ordre social », structure qui transcende les individus et constitue la société (Durkheim, 1995).
Approuvant les idées de Goffman, dans ce travail notre regard sur I’acte d’apprendre s’inscrit dans
une visée interactionniste. Pour Goffman les interactions constituent « la plus petite unité porteuse
de sens ». Entrer en interaction nécessite une stratégie qui nous incite a choisir une « présentation
de soi » (Talec, 2014) dans les situations de la vie quotidienne.La présentation de soi donne du
sens a la relation entre les individus, entre I’individu et son milieu, et définit ses conceptions
d’apprendre a I’université et des études supérieures.

Pour notre part, « la présentation de soi » est nécessaire pour un nouvel étudiant car c’est ainsi que
I’étudiant donne un sens a son identité sociale pour pouvoir entrer dans 1’interaction avec les

autres. Cette interaction peut avoir deux faces: cognitive et sociale. A I’université cette
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interaction dans sa forme académique est un échange des savoirs cognitifs. L’interaction cognitive
est le fait d’établir des liens entre les savoirs. Pour Tardif (1992), la conception cognitive de
I’apprentissage scolaire repose sur un ensemble de principes qui définissent 1’apprentissage
comme « étant 1’établissement de relations entre de nouvelles informations et des connaissances
déja acquises :

-autour de la nature et I’organisation de la connaissance elle-méme ;

-autour de I’apprenant reconnu comme un acteur actif et constructif ;

-et finalement autour d’un bagage stratégique qui comprend des stratégies d’apprentissage ».

(Boulet, Savoie-Zajc, Chevrier, 1996)

L’acte d’apprendre peut étre optimisé dans un réseau d’interaction. Mais comment ? L’étudiant
cherche a trouver la relation entre ses savoirs acquis et requis. Dans un deuxieme temps il les
utilise dans le contexte auquel il doit se confronter et avec les autres étudiants avec qui il entre en
interaction. C’est ainsi qu’il peut mieux apprendre car il peut mieux construire ses savoirs.

Une interaction est un échange entre deux entités sociales (Morin 1977 ; cité par Marc et Picard,
2003). L’apprendre dans son schéma le plus simple est I’influence réciproque entre ces deux
entités. L’un de ces deux éléments est toujours un apprenant (1I’enfant, 1’éléve, 1’étudiant, ...). La
présence d’un deuxiéme élément est obligatoire, un contexte, un enseignant, un autre étudiant, etc.
Plus ces deux entités interagissent plus elles s’échangent et c’est ainsi que 1’acte d’apprendre
devient efficace. La plupart du temps il faut plus d’éléments dans cette interaction (une matiére,
une compétence, une culture) et c’est ainsi que nous nous retrouvons en face d’un réseau. Les
interactions établissent des liens entre les éléments constitutifs de ce réseau. Si I’on considére
I’étudiant en tant qu’étre social et I'université en tant qu’environnement social, I’échange entre
ces deux entités par le savoir est le premier lien a établir, par exemple, entre 1’étudiant et son
enseignant ou entre deux étudiants. Plus le réseau d’interaction s’élargit (entre les étudiants,
I’étudiant et I’environnement tels que les cours, les personnels, la bibliothéque) plus I’étudiant a
de chance de gommer ses difficultés d’apprendre car « I’interaction dans le contexte d’étude
conditionne la source de diversification de la pratique éducative des étudiants » (Duru-Bellat,
Fournier, 2007).Dans cette diversité 1’étudiant a plus de chance de trouver une pratique qui lui

convienne ou connaitre les autres pratiques qui correspondent a 1’apprentissage requis.
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L’interaction crée une atmospheére d’échange, d’entraide, d’émulation voire de compétition et
c’est ainsi qu’elle devient ‘‘constructive”’. C’est-a-dire que les nouveaux savoirs sont validés par
des interactions.

Dans cette interaction les étudiants n’abordent pas I’acte d’apprendre avec le méme regard. Pour
diverses raisons, ils adoptent différentes stratégies pour apprendre. Nous allons étudier ces

differentes démarches et les raisons pour lesquelles les étudiants les choisissent.

111.3 L’étudiant et ’approche de ’apprentissage

Nous avons présenté dans le chapitre précédent les facteurs externes et internes en jeu dans la
transition entre secondaire et supérieur. Nous avons évoque les aprioris (Alava et Romanville,
2001) de I’étudiant c’est-a-dire sa premiere conception de I’université et des études supérieures,
en tant qu’élément interne de sa transition (cf. chapitre 2). Parmi les difficultés de la transition on
peut noter celles qui proviennent de la fagon dont 1’étudiant congoit ’acte d’apprendre. Cette
perception est affectée par ses aprioris et c’est ainsi qu’il choisit une approche plutoét qu’une autre.
Cependant pour les psychologues comme Richardson (2010), cette perception dépend autant des
conceptions de l'apprentissage que des facteurs contextuels. L'apprentissage tire son sens, en
partie, du contexte social spécifique. Les étudiants essaient d'interpréter ce qui leur est demandé
dans une situation particuliére en se basant sur des événements passés (Entwistle et Peterson,
2004). Si on accepte que les aprioris de 1’étudiant jouent dans sa perception de 1’acte d’apprendre,
ils sont en jeu également dans le choix des approches pour étudier.

L’étude longitudinale de Perry (1970), sur les étudiants de Harvard avait identifié les conduites
différenciées des étudiants face a I’acte d’apprendre ainsi que I’évolution de leur pensée. Les
caractéristiques de 1’étudiant peuvent changer, ses perceptions peuvent évoluer de sorte qu’il
passe de I’état d’¢éleve a 1’état d’étudiant.

En Angleterre, Entwistle (1981) incorpore dans ses méthodes psychométriques, les concepts issus
de la recherche qualitative de 1’équipe suédoise de Goteborg (Sédljo, Marton 1976 et Svensson,
1997) qui avaient traité la question des pratiques d’étude. Entwistle propose trois approches pour
acquérir des connaissances. Quand 1’étudiant dans son apprentissage procéde a une meémorisation

il choisit une approche dite de « surface ». A 1’opposé une approche en « profondeur » est le choix
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des étudiants qui cherche a comprendre le sens des matieres. Une troisiéme approche,
« stratégique », est introduite par Entwistle et Ramsden (1983), ainsi que Biggs (1987). L’étudiant
qui I’adopte vise avant tout la réussite.

Alava et Romanville (2001) soulignent que ces approches s’expliquent par les « habitudes
personnelles » de I’¢tudiant et elles sont « sans doute liées a ses expériences scolaires antérieures
mais aussi par le type d’enseignement auquel il est confronté ». Vermunt (2005) souligne
I’influence de la filiére sur la stratégie de 1’étudiant.

Autrement dit, un étudiant n’est pas « de nature « de surface » ou « de stratégie », mais aurait une
prédisposition qui peut étre soit renforcée, soit contrecarrée par le type d’enseignement développé
a D'université. Ainsi, la premiére année universitaire, qui de facto est souvent une année de
sélection, encourage sans doute la peur de I’échec et I’attitude servile de reproduction qui
I’accompagne » (Alava et Romanville, 2001).

Identifier chez I’étudiant une approche n’est pas lui coller une étiquette quels que soient le
moment, la ou les matiéres étudiées ou la culture de celui-ci. Elle dépend du contexte et des
situations probléme. L’approche peut changer d’une situation a 1’autre méme pour des matieres
identiques.

Nous allons maintenant présenter certaines recherches afin d’étudier les différents points de vue.

111.3.1 Des enquétes sur les approches de ’apprendre et les modéles proposés

En 1981 Ramsden et Entwistle ont réalis€ une enquéte aupres de 2208 étudiants de 54
établissements d'enseignement supérieur des universités Britanniques. lls ont effectué une analyse
factorielle de ces données afin d'identifier les perceptions des étudiants de leurs études et de leur
environnement. A cette fin ils avaient utilisé deux questionnaires : CPQ (Course Perceptions
Questionnaire) et de I'ASI (Approaches to Studying Inventory). A la lumiére des résultats de la
recherche basée sur ces entretiens, Ramsden et Entwistle (1981) ont congu une liste des
différentes modalités d’étude (ASI). Cette liste montre que le fait d’étudier pour les étudiants peut
étre orienté par « le sens », « la reproduction », « la réussite » ou de facon « non-académique »
(Richardson, 2005b). Ils ont également utilisé le questionnaire des perceptions de cours (CPQ)
pour définir les différents aspects de 1’environnement scolaire des étudiants.

Cette enquéte a illustré la relation entre la perception de I’étudiant de I’environnement et

I’approche choisie. A titre d’exemple, la « reproduction » qui est synonyme d’une approche de
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« surface » est choisie par les étudiants qui trouvent les taches et les cours tres difficiles. Par
contre I’approche de « stratégie » est choisie par les étudiants qui trouvent que 1’objectif des cours

est trés clair. Cela est observé chez les étudiants qui sont orientés vers « la réussite ».

Quelques années plus tard Richardson (2005a), en s’appuyant sur les travaux de plusicurs
chercheurs (Laurillard, 1979; Marton, 1976; Ramsden, 1979; Saljo, 1979; Van Rossum and
Schenk, 1984 ; Van Rossum and Taylor, 1987), a repris les approches développées par Ramsden
et Entwistle (1981) pour formuler un modele de I’apprendre. Les approches pour étudier a
Iuniversité sont pour lui composer de différents éléments individuels et sociaux. D un coté, les
caractéristiques sociodémographiques de chaque étudiant, en tant qu’aspect individuel, forment sa
conception de I’apprentissage et subséquemment sa manieére d’étudier. D’un autre cOté, les
approches pour étudier sont influencées par la perception de I’étudiant de son contexte
académique. Les facteurs contextuels jouent un réle prépondérant dans la perception de 1’étudiant
de son contexte académique. Cette relation entre la conception de 1’apprendre et 1’approche pour

étudier est présentée par Richardson (2005a), comme suivant :

Schémal- Un modele intégré des approches pour apprendre (inspiré de Richardson, 2005a)
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Pour mesurer la variation des approches choisies par les étudiants, Ramsden (1991) avait
également étudié le CEQ (The Course Expérience Questionnaire) et lui aussi a noté le lien entre la

perception de 1’étudiant de la qualité de ses cours et les approches choisies pour étudier.

En résumé, le choix d’une approche plutét qu’une autre renvoie a la conception de 1’étudiant de
I’apprentissage. Ce choix est renforcé par la perception qu’il a de son contexte d’étude. Vermunt

(2005) a également souligné I’influence de la filiere sur le choix des stratégies d’apprendre.

Pour notre part, nous nous sommes intéressés a la conception de I’étudiant de 1’acte d’apprendre
afin de mieux connaitre son influence sur les approches qu’il adopte. A cette fin, il est nécessaire

d’expliquer le lien entre deux notions : conception et approche.

111.3.2 La conception de I’apprentissage et I’approche choisie

La conception de I’acte d’apprendre est une interprétation que 1’étudiant fait de cet acte. Cette
interprétation est sous 1’influence de certaines perceptions.

Eley (1992) a lancé une perspective sur la différence des approches choisies par des étudiants. Il
pense que les étudiants donnent différents sens a la méme matiére étudiée. Mais il considere que
la raison de cette différence réside dans la conception de 1’é¢tudiant de son environnement
académique. Ainsi ’approche choisie par 1’étudiant ne changera pas tant que son contexte
environnemental n’arrive pas a changer ses conceptions concernant.

A Tlinverse d’Eley (1992), Bautier et Rochex (1998) avaient une perspective un peu plus
individualisé de I’apprentissage. Ils voient 1’acte d’apprentissage comme plus personnalisé.Pour
eux, «tous les éléves donnent et « construisent -pour une part a leur insu- un sens aux objets
d’apprentissage et aux situations scolaires, mais ce sens est différent chez les uns et les autres, et il
peut étre de nature a favoriser ou, au contraire, a géner 1’appropriation des savoirs ». Pour eux,
I’individu représente 1’axe principal et il donne du sens a tout.

De fagon identique la conception de 1’acte d’apprendre pour Alava et Romainville (2001), change
avec le choix de I’approche par I’étudiant. Ils donnent un exemple en s’appuyant sur les
recherches de Crawford et al. (1998). lls distinguent deux types de conceptions contrastées des
mathématiques chez des étudiants de premiere année. « Pour les uns, les mathématiques se

résument a 1’étude des nombres et des formules dans une perspective de résolution de problemes ;
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la discipline est percue comme un vaste corpus de connaissances. Pour les autres, cette discipline
représente davantage un systeme formel complexe qui développe une maniére de penser le
monde » (Alava et Romanville, 2001).

Ces deux facons de concevoir la méme matiére, parlent de 1’approche choisie par ces étudiants :
I’approche de surface et I’approche en profondeur.

Comme nous 1’avons abordé plus haut, il existe une relation entre la conception de 1’étudiant de
I’apprentissage et des approches qu’il choisit pour étudier. Richardson (2010) a conclu que cette
relation est réciproque. Les variations de certaines conceptions semblaient donner lieu a des
variations dans I’approche pour étudier, mais aussi, les variations de certains aspects de ces
approches semblaient causer des variations des conceptions concernant 1’acte d’apprendre. Cette
relation réciproque est sous I’influence du contexte, de la mati¢re et des tdches demandées

(schéma 2).

Schéma 2. La relation entre la conception des études et I’approche choisie selon Richardson
(2010)

Les taches demandées
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Nous pouvons conclure globalement que ce que définit le choix de 1’approche pour apprendre
dépend de la conception de 1’étudiant de 1’acte d’apprendre, de comment il voit cet acte, du
contexte dans lequel il effectue cet acte (ce que le contexte lui donne) mais aussi de la conception

de lui-méme en tant qu’apprenant (comment il se voit dans cet acte et dans ce contexte).

Afin d’expliquer des approches différentes adoptées par différents étudiants sur le méme cours,
Marton (1976) a fait valoir que les étudiants qui adoptent une approche en profondeur prennent un
réle actif en considérant l'apprentissage comme quelque chose qu'ils font eux-mémes. Ils se
considéerent comme responsables de cet acte. Tandis que ceux qui adoptent une approche de
surface prennent un réle passif et voient I'apprentissage comme quelque chose qui S’impose a eux
(Richardson, 2005a).

D’une facon générale, les étudiants ayant une perception plus positive de leur contexte
universitaire ont plus tendance a adopter une approche de profondeur de leurs études (Richardson,
2010). Ces étudiants sont plus susceptibles d’opérer le travail de recontextualisation. Ils sont plus
censés faire une reconstruction. Peut-étre les étudiants au début de I’année, ont-ils opté pour une
approche de surface préférant la reproduction des matiéres, mais au cours de I’année leur
approche évolue et ils préferent la reconstruction (approche de profondeur).

Une catégorisation de 1’approche pour étudier est proposée la premiere fois par Séljo, chercheur
suédois en psychologie de 1’éducation, en 1979 a I'université¢ de Gutenberg.

Saljo (1979) en interrogeant 90 personnes agees entre 15 et 73 ans dans les établissements
d’éducations supérieures en Suede. La question était sur le sens de I’apprentissage. Séljé a mis en

évidence cinq conceptions différentes d’apprendre :

1. Apprendre est le fait d’augmenter des connaissances
2 Apprendre est mémoriser

3. Apprendre est acquérir les faits et les procédures

4. Apprendre est abstracteur du sens

5. Apprendre est le fait d’interpréter un processus visant a la compréhension de la réalité.

Les trois premieres perceptions peuvent étre placées plutoét dans 1’approche de surface. Van

Rossum and Schenk (1984) ont réalisé une autre étude avec 69 etudiants en psychologie dans une
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université aux Pays-Bas. lls ont demandeé aux étudiants de lire un court texte puis les ont
interrogés sur la facon dont ils ont aborde la tache de lire le texte et comment ils ont approché
leurs études en général. Ils ont classé les €éléves d’aprés cinq conceptions de I’apprentissage de
Saljo. La plupart des étudiants qui ont montré les conceptions 1-3 avait utilisé une approche de
surface pour lire le texte, mais la plupart des étudiants qui ont montré les conceptions 4 et 5 avait
utilisé une approche de profondeur. Ces études confirment que les approches d’études que les
étudiants adoptent notamment concernant les tches d'apprentissage sont liées a leurs conceptions

de I'apprentissage.

La catégorisation de Saljo, est confirmée et utilisée dans les travaux de plusieurs autres chercheurs
(Morgan, Gibbs, and Taylor, 1981 ; Beaty, 1993; Marton et al. 1993; Beaty, Dall’Alba, & Marton,
1997).

Van Rossum et Taylor (1987), ont également interrogé 91 étudiants en arts a l'université des Pays-
Bas. Ils ont confirmé I'existence des cing conceptions de Séljo de l'apprentissage, et ils en ont

révélé une sixieme qu'ils caractérisent comme suit :

« Un processus conscient, alimenté par des intéréts personnels et dirigé a I'obtention d'harmonie
et de bonheur ou pour changer la société. Cette derniére conception pour Marton et al. (1993), a
pour but de “se changer en tant que personne”. Cela donne un sens plus profond a l’apprendre :

apprendre peut ainsi changer [’homme ».

Ces conceptions provoquent ainsi des stratégies a appliquer durant 1’acte d’apprentissage et les

¢tudes de I’étudiant et peut encore aller plus loin, jusqu’ a changer I’*“identité’” de 1’étudiant.

I11.4 Les stratégies d’apprendre ou le style d’apprentissage

Pour Richardson (2010) le « style d'apprentissage est un concept de coordination », qui unit les
activités d'apprentissage « cognitives, affectives et réglementaires ». Il désigne un ensemble
coherent d'activités que les éléves emploient habituellement, dans leur orientation et leur modéle
mental de I'apprentissage. C’est un ensemble qui s’influence mutuellement pendant une certaine
période. Autrement dit, le style d'apprentissage est le résultat de I'interaction temporelle entre les

facteurs personnels et contextuels et non pas un attribut immuable de la personnalité.
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Vermunt (1996) au contraire pense que le terme de “‘style’’ « associe a I'immuabilité, un attribut
invariant des étudiants, profondément ancré dans la personnalité ».

Nous inspirant de ces significations mais concédant plutot aux idées de Richardson, nous avons
choisi le terme ‘‘stratégie’’ pour définir la pratique des études a la place du terme “‘style’’. En
effet, nous avons considéré I’apprendre comme un acte qui s’accomplit par des stratégies plutdt
que par des styles. Le style est la forme de 1’apprendre qui est plutot fixe mais la stratégie est une
conduite évolutive qui améne 1’étudiant vers un objectif. Elle peut changer les résultats de
I’étudiant. Elle peut également étre modifiée d’une matiére a I’autre. « Ainsi, les recherches sur
les stratégies cognitives des étudiants montrent que la méme stratégie (le recopiage d’informations
spécifiques telles que les formules) est associée, dans une faculté, a la réussite et, dans une autre, a
I’échec (Boulet et al., 1996). La plupart des recherches qui avaient pour ambition de mettre a jour
les stratégies cognitives liées au succes dans le supérieur indépendamment du type de savoirs ont
da y renoncer » (Alava et Romanville, 2001).

Entwistle (2000) a distingué trois groupes de caractéristiques qui influencent le style
d’apprentissage de I’étudiant : caractéristiques de 1’étudiant, caractéristiques de l'enseignement, et
les caractéristiques du contexte d’appartenance.

La distinction entre le style et la stratégie n’est pas toujours évidente. Dans I’ensemble la pratique
d’études est construite par des stratégies que 1’étudiant choisit d’appliquer d’une manicre
générale. Mais si ces stratégies deviennent une maniere particuliere de fonctionner pour un
étudiant qui les utilise, elles sont son style d’apprendre.

La stratégie de I’étudiant pour étudier est une question largement abordée dans deux pays
francophones, au Québec et en Belgique. Dans ces deux pays, le développement de la pédagogie
universitaire est considérable (Boulet et al. 1996 ; Romainville, 1993).

Les stratégies d’apprentissage de 1’étudiant sont prescrites par les perceptions de 1’acte
d’apprendre. Paivandi (2011) a dévoilé trois perspectives d’apprendre chez les étudiants : la
perspective compréhensive, minimaliste et la perspective de performance.

La perspective compréhensive est le choix des étudiants qui adoptent plutdét une approche de
profondeur et ils sont & la recherche de sens en developpant « les liens entre apprentissages

nouveaux et antérieurs et entre les différents types d’apprentissage » (Paivandi, 2011).

87



La perspective de performance est choisie par les étudiants ayant une vision plutdt quantitative
dans le sens d’obtention de meilleures notes. On peut les placer parmi les étudiants attirés par une
approche de stratégie.

Mais si I’étudiant choisit une approche de surface, il a une perspective minimaliste qui « Se
contente d’un minimum indispensable pour valider son cours » (Paivandi, 2011).

Les stratégies choisies par 1’étudiant sont forcément liées a son mode d’interaction dans son
milieu et elles peuvent évoluer avec le temps (Ramsden, 1988).

On peut conclure que la stratégie n’est pas immuable et que le contexte d’étude I’influence d’une

maniere permanente.

111.4.1 La classification des stratégies d’apprendre

Mise a part la perception et les intentions des étudiants pour choisir telle ou telle stratégie pour
apprendre, il est 1égitime d’étudier leur nature et les comportements qui peuvent en découler. Les
stratégies sont de natures différentes. De ce point de vue, on peut distinguer le role et I’efficacité
de chaque stratégie dans diverses situations. Boulet, Savoie-Zajc, Chevrier, (1996), ont ainsi

présenté trois natures de stratégies :

1- des stratégies dites affectives : elles aident a contréler son anxiété, favoriser le maintien de la

motivation a apprendre et faciliter le développement d’attitudes positives ;

2- des stratégies dites de gestion de ressources : elles sont des activités effectuées par I’apprenant
pour organiser efficacement son temps et tirer le meilleur parti possible des ressources

d’apprentissage disponibles ;

3- des stratégies dites metacognitives : elles sont des activités entreprises par 1’apprenant pour

évaluer, contrdler et réguler son propre apprentissage.

Le role joué par le recours a des stratégies d’apprentissage est majeur dans le résultat de
I’apprentissage et par conséquent, sur la performance de 1’étudiant. Mais une stratégie efficace est
une stratégie appropriée a une situation donnee, a une matiere précise. Elle peut changer et
évoluer sinon son efficacité est remise en question. A titre d’exemple, « les études ont conclu que

les étudiants forts utilisent efficacement certaines stratégie d’apprentissage, alors que les étudiants
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faibles en font une utilisation inappropriée et inefficace ou encore n’en utilisent aucune (Tessmer
et Jonassen, 1988) » (Boulet, Savoie-Zajc, Chevrier, 1996).

Nibset et Scucksmith (1996) ont aussi proposé une catégorisation pour les stratégies
d’apprentissage. Ils les ont scindées en trois : les stratégies centrales, les macro-stratégies et les
micro-stratégies. Les stratégies centrales, pour eux, sont les approches d’apprentissage. Les
macro-stratégies sont liées aux connaissances cognitives et sont « généralisables » et enfin les
micro-stratégies sont les processus « executifs peu généralisables ». Puis ils ont présenté des
stratégies plus applicables qui peuvent étre considérées comme des méthodes pour apprendre tels
que : les stratégies de répétition, elles servent a 1’encodage de nouvelles connaissances (elles
correspondent aux approches de surface). Les stratégies d’élaboration qui font le lien entre les
nouvelles et les anciennes connaissances pour mieux apprendre et mieux retenir. Les stratégies
d’organisation qui établissent des liens entre les nouvelles connaissances pour les rendre plus
faciles a apprendre. Evidement une matiére bien organisée est plus facile & apprendre. Les
stratégies métacognitives renvoient a la connaissance et a la conscience qu’ont les étudiants de
leurs propres processus cognitifs. Dans la métacognition il y a une partie savoir et une partie de
gestion des stratégies.

Plusieurs chercheurs ont proposé de classer les stratégies d’apprentissage comme Dansereau
(1985), Weinstein et Mayer (1986), Jonassen (2001), McKeachie et ses collaborateurs (1987),
Saint-Pierre (1991). 1l y a un point commun entre toutes ces classifications. Elles abordent toutes
les stratégies cognitives et métacognitives. Boulet, Savoie-Zajc, Chevrier (1996), ont résumé dans

un tableau toutes les stratégies proposées par ces chercheurs (Tableau 1).

89



Tableau 1
Classification des stratégies d apprentissage

A) Stratégies cognitives B) Stratégies métacognitives
1. Stratégies de répétition 1. Stratégies de planification

2. Stratégies d"¢laboration 2. Stratégies de controle

3. Stratégies d’organisation 3. Stratégies de régulation

4. Stratégies de généralisation

5. Stratégies de discrimination

6. Stratégies de compilation
de connaissances

C) Stratégies affectives D) Stratégies de gestion
des ressources
1. Stratégies pour ¢tablir et 1. Stratégies pour gérer son temps
maintenir sa motivation efficacement
2. Stratégies pour maintenir 2. Stratégies pour organiser
sa concentration les ressources maténelles et gérer
3. Stratégies pour controler son environnement d’étude et
son anxiété de travail

3. Stratégies pour identifier les
ressources humaines et profiter
de leur soutien

Source : Boulet, Savoie-Zajc, Chevrier 1996

Enfin, le choix d’une stratégie par 1’étudiant est lié au type d’évaluation des connaissances
(Boulet, Savoie-Zajc, Chevrier, 1996) demandé dans chaque matiére. Le choix de 1’une ou ’autre

stratégie influence les résultats de 1’étudiant.

111.4.2 Le positionnement de I’étudiant face a ’acte d’apprentissage

Nous avons vu plus haut que I’acte d’apprendre peut étre congu différemment par les étudiants. Le
positionnement de 1’étudiant face a son apprentissage est influencé par sa conception de lui-méme
et la perception de son contexte d’études.

Ramsden (1988) s’intéresse a cette question et fournit des données sur les éléments du contexte

d’apprentissage qui incitent les étudiants a se tourner vers telle ou telle approche. 11 a dévoilé dans
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ses études que les étudiants qui ont des stratégies de profondeur évaluent leurs enseignants comme
plus efficaces.

D’autres chercheurs (Alava et Romanville, 2001 ; Ramsden, 1988) soulignent également que le
contexte ou la situation d’apprendre peuvent changer le choix de stratégie de I’étudiant. A titre
d’exemple, « la surcharge des programmes et les méthodes d’évaluation des grands groupes qui
consistent souvent en des mesures de restitution rapide et peu fréquente renforcent la prédilection
de certains étudiants pour I’apprentissage « par coeur » » (Alava et Romanville, 2001). Par contre
I’approche en profondeur est selon Hambleton et ses collégues «la rétrospective de la
participation de I’individu dans 1’accomplissement de 1’acte de 1’apprentissage ». Par exemple, les
étudiants impliqués dans un apprentissage participatif (les TD) qui sont «actifs» et
« coopératifs » affirment « s’engager davantage dans une approche en profondeur que leurs pairs
qui, pour la méme matiére, ont bénéficié d’un enseignement classique magistral » (Hambleton et
ses collegues, 1998).

Ce choix d’approche est aussi le résultat d’une attitude personnelle. Duru-Bellat et Mingat (1988),
voient I’apprendre en tant qu’une « carriére universitaire individuelle » qui est fondée sur « un jeu
dialectique entre I’offre de [D’institution d’enseignement et les comportements individuels
d’étude » (Alava et Romanville, 2001).

Ainsi le contexte d’un coté et de l'autre I’étudiant lui-méme définit son regard sur 1’acte
d’apprendre. Ce regard différent change son positionnement envers son apprentissage et comme
nous I’avons déja exposé, le fait de devenir ‘agent’, ‘acteur’ ou ‘auteur’.

Un agent choisit ’approche de surface, un ‘acteur’ choisit I’approche de stratégie et il ne vise que
la réussite. Un ‘auteur’ quant a lui s’engage par son acte d’apprendre a construire ses
connaissances en appliquant I’approche de profondeur.

L’approche de I’apprentissage nous présente différents types d’étudiants mais il existe d’autres

typologies que nous allons aborder.

I11.5 La typologie de ’apprenant a ’université

Nous avons montré plus haut que selon Richardson (2010) le choix des approches dépend du

contenu des matieres, du contexte d’apprentissage et des taches requises.Plusieurs chercheurs tels

que Laurillard, (1979); Marton, (1976); Ramsden, (1979); Morgan, Gibbs, and Taylor
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(1981) ;Vermunt and van Rijswijk, (1988) ; Richardson, (2005a, 2003, 2000) et Paivandi, (2011),

ont confirmé dans leurs recherches 1I’importance des trois types d’approche (surface, stratégie et

profondeur).
Vermunt (1996) quant a lui, a identifi¢ quatre ‘‘modeles mentaux’’ pour apprendre :

1-La construction des connaissances
2-L’absorption des connaissances
3-L’utilisation des connaissances
4-La stimulation de 1’éducation

Inspiré de ces quatre modeles mentaux nous allons déduire une typologie des étudiants a
I’université.

Dans le premier cas 1’étudiant considére 1’acte d’apprendre comme lui appartenant. Il se considére
comme responsable de cet acte (apprendre) et participe ainsi a la construction de ses
connaissances. On est ainsi dans un mode¢le de la construction des connaissances. Cela s’applique
autant pour les situations pratiques (savoir-faire et savoir-étre) que théoriques (savoir cognitif).
C’est I’é¢tudiant que nous appelons ‘‘constructeur’’.

Si I’étudiant considere que 1’acte d’apprendre provient de la mémorisation et de la reproduction,
on est dans le deuxiéme modele défini par Vermunt (1996), I’absorption des connaissances. Cet
étudiant est un étudiant qui absorbe des savoirs d’une manieére mécanique et ne fait que répéter sa
partition sans I’interpréter. Nous I’appelons I’étudiant ‘reproducteur’’.

Apprendre peut étre considéré comme 1’acquisition de connaissances pour une utilisation concrete
dans des taches précises. L’étudiant les retient comme des modéles a suivre dans différentes
situations. Ce sont des étudiants qui cherchent dans leur apprentissage 1’utilité a retirer pour leur
avenir professionnel. C’est un étudiant ‘‘pragmatique’’.

L’activité d’apprendre est conditionnée par la stimulation quand elle est vue comme une tache
initiée par I’enseignant et/ou par les dispositifs éducatifs. Cet étudiant a besoin d’une motivation
extrinséque. Il est dépendant des savoirs émis par I’enseignant et les supports pour étre intéressé.
11 attend toujours d’étre encadré et d’avoir un suivi. C’est un étudiant ‘‘dépendant’’.

Dans un autre travail en 2004, Vermett a ajouté un cinquiéme modele : la coopeération de
I’apprendre. L’apprendre prend sa valeur en partageant la tache d’apprendre avec les autres

étudiants (Richardson, 2010).
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Ce type d’étudiant est un type sociable qui apprend en se mettant en interaction avec les autres.
C’est un étudiant ““interactif™’.
Mais la premicre année est une année particuliere dans la transition et le mode de vie de I’étudiant

ce qui définit une typologie plus particuliére.

Ces mode¢les de I’apprendre sont en réalité provoqués par le sens que chaque étudiant peut donner

a I’acte d’apprentissage par rapport a lui-méme et a son contexte.

111.6 La culture d’apprendre en premiere année

La premiere année universitaire, pour Alava et Romanville (2001), « est une année de sélection
qui encourage sans doute la peur de I’échec ». La raison de cette peur est trés diverse.

Le manque de culture d’apprentissage universitaire peut étre une des causes de cette « peur » et de
I’échec. Cette culture qu’il reste a acquérir rencontre celle de I’étudiant en herbe, fruit de son
passé familial et social. Si la culture acquise de 1’étudiant est trop ¢€loignée de celle exigée a
I’université, il est probable qu’il court a 1’échec. Les typologies présentées plus haut ont mis en
évidence I’existence de différents sous types de cultures étudiantes.

L’¢tude de ces cultures nous renseigne sur les difficultés d’apprendre. Elle nous indique
premicrement que I’étude a I'université n’est pas identique a 1’é¢tude au lycée qui requiert un
apprentissage plutét passif contrairement a ce qui est attendu en étude supérieur : ceux qui ont le
plus de chance de réussir sont les plus actifs. Deuxiemement, apprendre a I'université est une
activité qui exige d’apprendre une culture afin d’interagir a bon escient dans cet environnement.
Nous avons vu plus haut qu’étre étudiant est considéré comme un métier. Certains chercheurs
vont plus loin: «Plus récemment encore, cette activité est devenue un métier que I’on doit
accomplir avec ses rites et ses codes sociaux (Coulon, 1997) ou un métier d’apprentissage et 1’on
parle alors d’étudiant-apprenant (Frénay, Noél, Parmentier et Romainville, 1997) » (Alava et
Romanville, 2001).

Le Bart et Merle, en 1997, ont utilisé le terme de « citoyenneté » ce qui suggere qu’il faut devenir
un ressortissant d’un pays connaitre ses coutumes, son mode de vie. Le terme pluriel du « monde
des étudiants », utilise par Galland (1995), a été remplacé par le terme ancien du « monde étudiant

» cela veut insister sur «une identité commune et selective », «une hétérogéneité difficile a
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cerner, (Trinquier, Clanet J. et Alava, 1999). L’homogénéité de ce monde est loin d’étre attendue
de par les diversités culturelles : ainsi les modalités d’action sur le décrochage peuvent étre
multiples car un espace gouverne par des codes non transparents pour un jeune bachelier.

Nous pouvons conclure qu’apprendre a 1’université a besoin de ses propres stratégies. Selon ces
stratégies 1’étudiant adopte des approches. Ces dernicres sont en lien avec la fagon dont 1’étudiant
congoit I’acte d’apprendre. Elles sont une réponse a la tiche demandée a 1’é¢tudiant. Leur choix
dépend des facteurs individuels et sociaux ce qui leur donne un caractére transformable (Ramsden
1987, Biggs, 1985, Rowe and Harris, 2000).

Ces approches et par la suite I’apprendre peuvent étre optimisés par les échanges avec les autres
ce que I’on appelle une interaction (Leoni et Gaj, 2008).

L’étudiant en premicre année face a ce nouvel apprentissage adopte divers comportements soit il
persiste et continue, soit il décroche. Les raisons de cette décision nous invitent a une réflexion

plus profonde.
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CHAPITRE IV. La persévérance et le décrochage a ’université : un
phénomene social ou individuel ?

IV.1 La persévérance et ses définitions

Dans ce chapitre nous souhaitons examiner I’importance de la persévérance dans la transition
entre le secondaire et le supérieur. « On remarque que la diplédmation et la validation d'une année
sont importantes pour définir les conditions de la persévérance et qu'il existe ainsi un lien entre la
persévérance et la réussite académique » (Roche, 2017). Pour notre part, I’importance de la
persévéerance peut étre mise en évidence par son effet autant sur la réussite académique que
sociale qui sont les deux facteurs de la transition abordés dans les chapitres précédents. L’absence
de persévérance peut provoquer le décrochage, c’est la raison pour laquelle nous allons 1’étudier
en paralléle a la persévérance.

La persévérance est un phénomene trés étudié depuis plus de 40 ans en France, au Royaumes
Unis, au Canada, Aux Etats-Unis et en Belgique francophone. La multitude d’études sur la
persévérance crée des regards différents sur ce sujet ainsi que sur sa définition. La perséverance
en Europe n’a pas forcement le méme sens qu’aux Etats-Unis car le systéme éducatif de ces pays
est différent.

La persévérance est distinguée comme un facteur en jeu dans la rétention des étudiants surtout en
premiére année. Nous le considérons comme un facteur contre le décrochage. Sa définition
communément admise est de ‘‘rester longtemps dans un systeéme’’ (ici éducatif). Cependant ses
définitions sont diverses en fonction de chaque pays et de chaque chercheur.

La persévérance en Belgique francophone est étudiée sous différents angles de vue. Schmitz et al.
(2010) I’ont étudiée en observant les caractéristiques sociodémographiques et le passé scolaire des
étudiants. Roland et ses collegues (2015) pensent que la perséverance peut étre définie a travers la
croyance de 1’étudiant. Ces chercheurs ont un regard plutdt psychologique sur ce phénomeéne.
Tinto (1997), aux Etats-Unis a présenté un modéle de 1’intégration trés connu chez les chercheurs
du monde entier. En décrivant les deux formes d’intégration (académique et sociale) il a tenté
d’expliquer la persévérance. Pour lui, la perséverance ou la persistance illustre I'idée que I'étudiant

est acteur rationnel et donc qu’il choisit de persévérer. Son passé et son expérience institutionnelle
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influencent ce choix ainsi que I’engagement de I’étudiant. Ce dernier est sous 1’influence de ces
deux formes d’intégration (Tinto, 2005).

En France, comme pour certains en Belgique c’est plutét ‘‘le présentéisme’. « Le choix de
perséverer peut étre repéré a l'aide d'indicateurs tout au long de I'année universitaire comme le fait
d'étre investi academiquement lors des cours (participation, présentéisme important) et hors des
études (en terme de quantité de travail personnel) dans ce cas la persévérance a une signification
qui s'inscrit dans des approches théoriques plutdt motivationnelles et elle inclut une dimension
specifique de I'engagement qui est prise en compte pour expliquer la poursuite des études (Roland
et al., 2015) » (Roche, 2017).

Pour certains la persévérance se manifeste dans une forme d’engagement comportemental envers
les études (Miller, Greene, Montalvo, Ravindran et Nichols, 1996). Pour Miller et al. (1996) elle
consisterait a continuer une action, une tache, malgre des difficultés. « La persévérance a souvent
été mesurée par la durée pendant laquelle un étudiant reste inscrit dans ’institution (Houme,
2009 ; Pritchard et Wilson, 2003 ; Robbins et al. 2004), mais également par I’obtention d’un
diplome (Ben-Yoseph, Ryan etBenjamin, 1999 ; DeRemer, 2002) » (Roland, Frenay et
Boudrenghien, 2015).

Les chercheurs canadiens intéressés par le phénoméne de la persévérance 1’ont défini par
différents termes : persévérance, persistance, rétention, maintien des effectifs. Pour Sauvé (2006),
la persévérance se deéfinit par «la poursuite continuelle d’un étudiant dans un programme,
I’amenant a sa complétude et a I’obtention du diplome ». Pour King (2005), la persistance débute
lorsque 1’étudiant est admis dans D’institution » (Sauvé, 2006). Selon Ben-Yoseph, Ryan et
Benjamin (1999), la persévérance se traduit par «le maintien des effectifs ». Pour De Remer
(2002), il y a une différence entre la persistance et la rétention. L’une renvoie a la décision de
I’étudiant et 'autre a sa situation : «la persistance consiste a la décision de 1’étudiant de
poursuivre son programme d’études jusqu’a I’obtention de son diplome, tandis que la rétention
référerait a la situation d’un étudiant ayant complété son programme d’études dans I’institution ou
il était inscrit initialement. Nous pensons qu’il existe une différence entre les termes de rétention
et de persévérance. Le premier releéve plutét des missions de I'université tandis que 1’autre est

assumé par I’étudiant.
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Pour notre part nous rejoignons la definition de Miller et al. (1996). La persévérance prend son
sens quand I’étudiant reste malgré ses difficultés. Nous nous sommes intéressés a savoir quels

facteurs peuvent le pousser a persévérer.

IV.1.1 Les facteurs de la persévérance en premiére année d’université

A la suite d’une étude sur les étudiants a ’université Schmitz et al. (2010) ont déclaré que « la
persévérance et la réussite, loin d’étre déterminées exclusivement par le bagage d’entrée de
I’étudiant, sont significativement influencées par des variables individuelles et des variables
contextuelles, ainsi que par I’interaction entre les deux ». Pour ces chercheurs le contexte peut
« soutenir la persévérance et la réussite des étudiants, non seulement par la mise en ceuvre de
dispositifs pédagogiques adaptés (misant sur les relations entre pairs, 1’apprentissage coopératif,
I’utilité¢ et I’intérét des activités), mais aussi par leurs interventions auprés des étudiants pour
soutenir leur sentiment d’efficacité personnelle et la construction de leur projet de formation »
(Schmitz et al. 2010).

L’idée de Tinto (1975, 1997) va dans le méme sens. Il met ’accent sur les intégrations sociales et
académiques lors de la transition a l’université et I’importance de I’ajustement entre les
caractéristiques individuelles et institutionnelles.

Mais le modele initial de Tinto (1975) a fait I’objet de critiques et de révisions de la part de
nombreux chercheurs. « L’absence de variable «engagement avec I’extérieur » lui a éte
reprochée, notamment par Houle (2004) » (Sauvé, 2006).

Le modele d’abandon de Bean (1980), a repris les facteurs du modéle de Tinto mais il a souligné
plutdt les facteurs environnementaux. Pour Seidman (2005), ID’institution est davantage
responsable : « si une université est capable de maintenir ses effectifs étudiants jusqu'a l'obtention
de leur dipléme alors elle fait preuve de rétention » (Roche, 2017).

D’autres auteurs (Neuville et al. 2007 ; Schmitz et Frenay, 2013) ont souligné I’idée de I’étudiant
responsable de sa persévérance. Ainsi ils ont repris le facteur de 1’engagement comportemental
envers les études (la participation aux cours, aux travaux pratiques et aux séances d’exercices, le
nombre d’heures passées a étudier pendant la semaine et pendant les fins de semaine...). Tandis
que certains chercheurs ont considére la persévérance avec une mesure de «1’intention de

persévérer » (DaDeppo, 2009 ; Schmitz et Frenay, 2013) qui est plutdt une mesure
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motivationnelle. « L’intention traduit en effet le degré de motivation a mettre en ceuvre un
comportement donné (Ajzen, 2005) » (Roland, Frenay, et Boudrenghien, 2015).

Dans chaque pays la persévérance a son propre sens. Aux Etats-Unis, Tinto a défini la
perséverance comme rester dans une filiere car rester (la rétention) est un point positif. En France
les études sont colteuses pour le pays ce qui définit pourquoi en France rester longtemps dans les
¢tudes n’est pas vu d’un bon ceil. Les auteurs de nombreuses études mentionnées ci-dessus ont
essayé de comprendre ce qui pouvait mener un étudiant a persévérer ou au contraire a abandonner
ses études. Historiquement, les chercheurs se sont appuyés sur les caractéristiques
sociodéemographiques des étudiants (niveau scolaire des parents, revenus des parents, ethnie,
appartenance religieuse, sexe...) (Otero et al., 2007 ; Vermandele et al., 2012) et sur leur passé
scolaire pour comprendre ce phénoméne (Pascarella et Terenzini, 2005 ; Vermandele et al., 2012).
Cependant, d’autres chercheurs ont avancé d’autres « variables explicatives : des variables
motivationnelles (sentiment de compétence, valeur de la tache...) (Eccles et Wigfield, 2002 ;
Neuville, Frenay, Noel et Wertz, 2013), des variables éducationnelles (expériences
institutionnelles, intégration académique et sociale de 1’étudiant...) (Braxton, Hirschy et
McClendon, 2004 ; Schmitz et al., 2010) et des variables psychoaffectives (traits de personnalité,
concept de soi...) (Fuertes, Sedlacek et Liu, 1994 ; Pritchard et Wilson, 2003) » (Roland, Frenay,
et Boudrenghien, 2015).

De ces distinctions nous pouvons conclure que d’un individu a I’autre et d’une filiere a 1’autre les
variables peuvent différer. Parmi ces facteurs nous cherchons & savoir si certains sont plus

significatifs que d’autres.

IV.1.2 Quels facteurs accentuent plus la persévérance en premiére année

Comme nous 1’avons montré plus haut les facteurs distingués par les chercheurs qui influencent la
persévérance ou ’accentuent étaient multiples. L’intégration sociale était soulignée en tant que
facteur important sur 1’engagement de 1’étudiant. La perception de [’étudiant de son
environnement peut étre également un autre facteur de renforcement de sa persévérance en
premiére année. Schmitz et al. (2010) y ont ajouté « le sentiment d’efficacité personnelle ». C’est
la perception qu’a la personne de ses capacités a mettre en ceuvre les activités nécessaires a la

réalisation d’une tache donnée. « Selon Robbins et ses collégues (2004), le modéle expectancy-
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value (Wigfield & Eccles, 2000 ; Eccles & Wigfield, 2002) est particulierement pertinent pour
comprendre la persévérance et I’engagement des étudiants. Cette théorie propose que les
perceptions des étudiants concernant leur probabilité de réussite d’une tiche donnée (expectancy
perceptions), ainsi que leurs perceptions de ce que cette tadche peut leur apporter (value
perceptions), sont les déterminants les plus immédiats des comportements liés a 1’apprentissage »
(Schmitz et al. 2010).

Schmitz &al. (2010) ont souligné également « I’intention de persévérer » Cette intention est
déterminée a la fois « par I’engagement de 1’étudiant a 1’égard de son but et vis-a-vis de son
institution (reflets de I’intégration sociale des étudiants) mais également par son sentiment de
pouvoir réussir ses études (reflet de son intégration académique et de son parcours scolaire
antérieur) ».

Nous avons déja montré que I’abandon des études en premiere année est assez élevé. « La
premicre année a 1’université est marquée par un taux de réussite et de persévérance assez faible
(Nils & Lambert, 2011) » (Noél & Frenay, 2011). Un systeme innovant est mis en place au
Canada (S@MI-Persévérance) afin d’aider les étudiants en premiére année.Sauvé (2006) nous

I’explique ainsi :

« Le systeme d’aide multimédia interactif a la persévérance aux études (S@MI-Persévérance)
offrira aux étudiants nouvellement admis un environnement en ligne contenant des outils qui les
aideront a cerner leurs caractéristiques personnelles, académiques et de travail sous la forme
d’un e-portfolio. Il permettra également, a [’'aide de questionnaires, d’identifier leurs
caractéristiques d’apprentissage. Pour ce faire, S@MI-Perséverance proposera aux étudiants des
outils d’aide et de support adaptés a leur situation ».

Finalement Noél & Frenay (2011) ont une définition qui nous semble assez pertinente et
consensuelle. Ils soulignent que «la persévérance (ou persistance) est généralement définie
comme la durée pendant laquelle I’apprenant reste inscrit dans I’institution et engagé dans son
choix d’études (Robbins &al, 2004). Ce concept est donc a entendre comme 1’opposé du
comportement d’abandon, que celui-Ci trouve son origine dans un échec académique, un depart
volontaire ou encore un transfert entre différentes institutions ».

L’étude des raisons du manque de persévérance peut révéler certaines raisons du décrochage. Les

résultats du manque de persévérance peuvent étre multiples mais le plus fréquent et le plus connu
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est le décrochage. Par la suite nous allons tenter de repérer les raisons, les diverses catégories et

les conséquences du décrochage qui peut-étre nous éclaireront I’absence de persévérance.

IV.2 Le décrochage et ses définitions

Dans le premier chapitre nous avons vu I’importance de 1’universit¢ dans 1’accueil d’une
population importante. La note ministérielle, « Parcours et réussite en licence et en Paces »,
publiée le 21 novembre 2017, souligne notamment 1’importance du facteur « abandon » dans les
filieres universitaires. En effet, 31 % des étudiants inscrits en L1 quittent I’université deés cette
premiere année, et 13 % de plus au cours de leur deuxiéme année, qu’ils aient redoublé (10 % des
cas) ou qu’ils soient passés en L2 (3 %). Ces chiffres qui montrent I’importance du décrochage en
premiére année universitaire ont incité les chercheurs a étudier ce phénomene.

Le décrochage dans un sens général est défini comme I’abandon précoce du systéme scolaire
(Beauchesne, 1991; Devereaux, 1992 ; Brown ,1987).

Donner une définition du décrochage n’est pas pour autant facile. Pour Vaillancourt (1998), elle
varie d'une enquéte & l'autre. En fait, «la définition reléve directement des critéres a partir
desquels le décrocheur est caractérisé au sein d'une enquéte ».

Chez Radwanski (1987), on ne fait aucune distinction entre un décrocheur qui retourne a I'école et
un décrocheur qui n'y retourne pas: « un décrocheur qui retourne a I'école demeure toujours un
décrocheur ».

Violette (1991) a effectué une enquéte sur le sujet du décrochage scolaire au Québec. Dans le
résultat de cette enquéte elle a présenté son groupe des décrocheurs comme tous ceux qui sortent
de I’école. Vaillancourt (1998) a repris essentiellement la méme définition et, de plus éliminé les
jeunes qui ne sont plus a I'école pour des raisons de déménagement hors du Québec ou de deces.
Geay (2003) a considéré comme “déscolarisé” « tout jeune qui interrompt ponctuellement ou
durablement sa scolarité, dans la période de 1’obligation légale, de fagon volontaire ou
involontaire ». Parfois la définition donnée par les chercheurs est « centrée sur les situations qui
posent explicitement “probléme” a I’institution scolaire, a des degrés divers » (Geay, 2003).
D’autres études sur le décrochage sont centreées sur la description des diverses caractéristiques

individuelles pour définir le décrochage.
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Le statut social et la capacité¢ de 1’étudiant sont d’autres préoccupations des chercheurs qui ont
étudié le décrochage.

Pour Rayou (2000), « le decrochage, dont la forme la plus spectaculaire est le départ pur et simple
de D'institution, est devenu un « phénomeéne social »; il est « trop massif et, sous ses formes
graduées, trop étendu a des pans entiers des systémes secondaire et supérieur pour étre traité
comme une pathologie qui frapperait les lycéens et les étudiants les plus fragiles » (Rayou, 2000).
Avant Rayou, cette idée a été développée par Tinto (1975), au nom de I'idée de suicide de
Durkheim.

L’indicateur européen du décrochage introduit une notion légérement différente. lls ont consideré
comme « décrocheurs » les jeunes agés de 18 a 24 ans qui n’étudient plus et qui n’ont pas obtenu
un dipléme du « secondaire supérieur » (CAP, BEP, Bac). Il s’agit dans cette définition d’unifier
les critéres pour tenir compte des pays ou le cycle du secondaire est plus long.

Ainsi nous rejoignons 1’idée de Vaillancourt : il existe plusieurs types de décrochage et de
décrocheur ce qui rend difficile une caractérisation unique. Cette diversité est amplifiée par une
divergence des approches des chercheurs sur ce sujet (sociologique, psychologique, pédagogique,
etc.). Malgré cela, on peut noter un consensus dans la définition du décrocheur : le décrocheur est
quelgu'un qui quitte ses études avant d’aboutir a une finalit¢ (obtenir un dipldme, réussir
I’évaluation, valider son année, etc.).

Si une caractéristique exacte du décrochage est difficile a donner, la définition des types de
décrocheurs et des formes de décrochage s’avere plus faisable et d’ailleurs nécessaire pour
aborder ce sujet. Pour isoler les différentes formes de décrochage, il faut connaitre la/ les raison(s)

de celui-ci.

IV.2.1 Voir le décrochage comme un processus

Le décrochage comme la persévérance n’est pas un probléme accidentel mais il s’agit d’un
processus, d’une ‘‘formation’’. Il est né et/ou s’est formé, sans doute, dans un moment du pass¢ et
s’est développé au fur et a mesure avec le temps. Savoir, de quelles sortes de difficultés peut
provenir le décrochage ou accélérer sa formation, nous révele les facteurs et les raisons sur
lesquels demeurent les racines du décrochage. Comme nous 1’avons déja dit il y a des facteurs qui

renforcent ou ébranle la perséverance, ils peuvent conforter aussi bien le décrochage.
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Pour observer le probléme du décrochage et repéerer une/des solution(s), il est essentiel de savoir
d’ou vient ce probléme pour mieux cibler la genése du décrochage.

Evidemment cette genése revient a une combinaison des facteurs individuels et sociaux. Ce qui est
appelé « une chaine de causalité » chez Parent et Paquin (1994). Pour eux, « de fagon évidente, le
décrochage scolaire n'est pas lié a une seule cause mais plutdt a une interaction de facteurs ». Le
décrochage est un phénomene multidimensionnel. La décision d’abandonner « ne se fait pas sur
un coup de téte » [elle résulte d’une combinaison de facteurs en interaction]. Elle résulte dans la
plupart des cas de frustrations accumulées sur une longue période » (Potvin et al. 2007).

Ainsi on peut considérer le décrochage comme un processus durant lequel les facteurs individuels
et sociaux s’influencent et influencent ce processus. Le manque d’intégration « académique » et
« sociale » (Coulon, 1997) pour un nouvel étudiant peut justifier une partie de son décrochage. Si
on étudie le décrochage comme processus longitudinal, il est 1égitime d’examiner le décrochage

dans le passé scolaire de I’étudiant.

IV.2.2 Le décrochage est né dans le passé scolaire

Le décrochage n’émerge pas d’un seul coup ou par hasard. Il y a toujours un passé qui le
provoque. Ce passé pour les étudiants en premiere année réside dans leurs vécus avant d’entrer a
I’université, dans les années de leurs études secondaires et méme parfois plus avant. La faible
performance (qui signifie une faible capacité dans diverses matieres), le redoublement et les
problémes individuels ou sociaux dans les années précédant le baccalauréat peuvent étre les
causes d’un décrochage plus tard, a I’'université.

Selon les chiffres présentés par différentes ressources statistiques (les notes d’information
publi¢es par le Ministere de 1’Education, les données du DEPP, les articles des OVE des
universités, etc.) les etudiants les plus décrocheurs sont parmi ceux qui ont redoublé et ceux qui
ont un retard scolaire.

La série du baccalauréat est aussi un facteur prépondérant. Les bacheliers de la série
technologique et professionnelle sont plus a risque de décrochage par rapport a ceux qui ont un
baccalauréat scientifique (N.F. ministére de 1I’éducation, 2013, 2015). La faible performance, « les
résultats normatifs, le niveau final » (Paivandi, 2011), peut étre une des raisons de décrochage. Le

manque de méthode de travail propice aux besoins de I’¢éleve peut se perpétuer a ['université. Les
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¢léves qui n’ont pas de méthode de travail convenable n’arrivent pas a répondre aux exigences des
enseignants a 1’université. Pour Alava (2011) « ses stratégies d’apprentissages, ses savoir-faire
techniques et méthodologiques sont alors considérés comme inadaptés ».

D’autre part la carence des savoirs et des compétences de base d’un c6té et la concordance entre la
filiere choisie et le diplome obtenu augmente le risque du décrochage a I’université. Parmi les
dipldmés certains ne sont pas assez instruits ou mal instruits pour suivre une filiere méme si cette
derniére est appropriée a leur Baccalauréat. « Ce qui est vrai, cependant, c'est que les jeunes issus
de classes populaires, dans de nombreuses filiéres, ont plus de mal, car ils les abordent moins bien
formés, ayant souvent obtenu un Baccalauréat qui les y préparent moins » (Durut-Bella, 2012).
Nous revenons encore une fois sur ‘‘le plan individuel’” et ‘‘le plan collectif’’. D’un c6té nous
avons 1’étudiant avec un passé peu rassurant et de I’autre coté I’exigence de ’université en tant
qu’institution d’accueil de ces effectifs mal équipés. Ainsi on peut se demander qui est le
responsable de leur décrochage ? L’étudiant tout seul ? Ou son institution aussi qui concoure a cet
échec ?

L’expression de « mortalité universitaire » est apparue dans les années 70 chez les sociologues
pour « montrer la grande responsabilit¢é de I’Université dans [la] sélection par 1’échec des
étudiants » (Alava, 2011). Mais a partir des années 90, ils pointent plutét la responsabilité de
I’étudiant face a son décrochage. Pour défendre cette idée, Parent et Paquin (1994), se sont
appuyés sur la théorie de la personnalité d'Adler™® et ils ont proposé comme Manaster (1990), de
porter 1’attention sur « l'unicité » et « l'individualité » de I'étudiant. « Il y a lieu de croire que
chaque éléve a des raisons individuelles de décrocher » (Parent et Paquin, 1994). Quelles que
soient ces raisons individuelles, elles accompagnent 1’étudiant jusqu'a I’université et méme parfois

dans la suite de sa vie.

1V.2.3 L’héritage scolaire importé dans I’enseignement supérieur

Il est rare que I’étudiant efface ses difficultés liées a sa vie scolaire précédente avant d’entrer a

I’'université. En fait, il importe ses difficultés de type cognitif et individuel ou quelquefois social

13 La psychologie adlérienne ne considere pas le symptdme nerveux comme un fait pathologique circonscrit et
isolé, mais comme une manifestation inhérente au comportement unifié de la personne. Ainsi, elle tend a s’éloigner
du symptome pour comprendre 1’individu dans sa totalité.
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dans son nouvel environnement de scolarité. Alava et Romainville (2001) ont proposé une rupture
avec la vie scolaire précédente : « vivre son métier d’étudiant, c¢’est vivre sa vie de jeune en
rupture avec une socialisation scolaire et en recherche d’une affiliation sociale nouvelle ». Ce que
Chevalier (2009) a appelé la « décohabitation ».

Mais les difficultés de 1’étudiant ne disparaissent pas si facilement. Les étudiants a I’université
sont issus d’ethnies et de cultures tres variées contrairement au lycée. Cela révele souvent un
grand écart entre les étudiants de méme filiére, qui s’agrandit rapidement. Ainsi une différence se
dessine et «malgré 1’apparente égalité des étudiants, les conditions d’études produisent une
différenciation silencieuse qui se caractérise dans les maniéres d’étudier et de vivre » (Alava et
Romainville, 2001).

Evidemment, D’espace académique de I’université exige un changement (de regard, de
compétences, de méthode de travail et de conceptions « personnelles, institutionnelles, sociale »
(Becquet, 2009)) et une adaptation aux nouvelles exigences. L’ancien lycéen qui avait pris petit a
petit des habitudes pendant des années, a ét¢ formé d’une maniére qui n’est pas complétement
adaptée a sa nouvelle situation qu’est ’université. Alava et Romainville (2001) ont également
attesté que les étudiants doivent se familiariser aux « genres académiques » particuliers, « tant en
compréhension qu’en production ».

Cette adaptation est affirmée par plusieurs chercheurs ce qui montre son caractere central. « Un
des aspects du métier d’étudiant consiste a se familiariser sur le tas avec ces genres académiques
pour en maitriser progressivement les spécificités (Dejean et Magoga, 1999; Francis et Hallam,
2000; Pollet, 2001) » (Alava et Romainville, 2001). Pour Paivandi c’est un processus
complétement singulier car il varie selon les sujets. « L’apprentissage du métier d’étudiant ne se
fait ni de la méme maniere, ni avec le méme rythme » (Paivandi, 2015a). Chevalier (2009) aussi a
souligné que « les lycéens sont une population aux expériences scolaires diverses, plus ou moins
préparée a I’enseignement supérieur ».

L’¢étudiant en premicre année ameéne ‘‘la culture lycéenne’’ a 1’université ou une culture différente
est exigée. Cette culture pour Chevalier est « la pratique lycéenne ». Il constate une rupture avec

cette pratique :
« A Duniversité, la rupture avec les pratiques du lycée est importante : dans les rythmes

d’évaluation (la révision semestrielle est nouvelle), dans les méthodes de travail et dans le
rapport entre étudiants et enseignants. Les ruptures en termes d’encadrement et de lieu sont
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moins fortes dans les CGPE (les étudiants restent dans les lycées, et non dans des
amphithéatres) » (Chevalier et al. 2009).

Cette adaptation pour I’étudiant en premieére année pose parfois des problémes importants.
L’étudiant qui n’arrive pas a modifier ses mauvaises habitudes apprises dans son passé scolaire,
rencontre des difficultés a s’adapter aux rites universitaires. Plus les habitudes prises sont néfastes,
plus la difficulté rencontrée est sérieuse et par conséquent plus difficile a s’en détacher. Ce sont
ces difficultés qui jouent sur la persévérance. L’étudiant face aux difficultés rencontrées a
I’université réagit de manicres fortement différentes.

Ainsi pouvons-nous décrire plusieurs types de décrocheurs, ce que nous allons aborder

maintenant.

IV.3 Les types de décrocheurs

Chaque étudiant a ses raisons pour prendre la décision de sortir du systéeme éducatif. Cependant
cela n’est pas toujours une décision volontaire, elle peut étre obligatoire. Bien que cette décision
soit parfois involontaire et méme imposée par les lois de 1’organisme de formation ou son
environnement, le décrocheur n’a pas de caractéristiques stéréotypées. Nous pouvons classer les
décrocheurs en considérant leur profil, leurs caractéristiques et le moment de la prise de leur

décision de décrocher. Chacun de ces éléments définit un ou plusieurs types de décrocheur.

IV.3.1 Le profil du décrocheur

Pour mieux connaitre le décrocheur il faut avoir une vision de son profil. « Le processus
aboutissant a I’abandon des €tudes est rarement analysé. Peu d’enquétes retracent les trajectoires
scolaires et les modalités d’insertion de ces jeunes. Seules les études triennales de I’OVE, les
enquétes Génération du Céreq ou celles réalisées a partir des panels de la DEPP permettent de
connaitre leurs parcours » (Beaupére, Boudesseul et Macaire, 2009 a).

Les étudiants qui ont arrété leurs études font apparaitre des profils différents. Tous les facteurs

n’ont pas la méme importance pour chaque étudiant et cela varie en plus d’une filiere a 1’autre.
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Un autre aspect que I’on peut remarquer dans le profil des nouveaux étudiants est distingué par
Beaupére, Boudesseul et Macaire (2009a), dans une étudie publié par OVE, parmi les 60
interviewés ils ont distingué deux profils :

* Les étudiants « normaux » : « Ces jeunes disent avoir eu une scolarité « classique / normale » et
se qualifient de « bons ¢leéves » ou d’« €éléves moyens » au lycée, leur inscription a 1’université est
pour eux comme une évidence »;

* Les étudiants « chaotiques »: « des jeunes qui expliquent avoir rencontré des difficultés et connu

quelques réorientations, pas toujours choisies, entre le collége et I’entrée a 1’université ».

Vaillancourt (1998) a distingué trois facteurs pour le profil des décrocheurs scolaires :

1- «le statut socio-économique de la famille : « Selon plusieurs recherches, le décrocheur
provient généralement d'une famille de niveau inférieur ou moyen (Hein, Lewko, Burns et
Tesson, 1987; Hein, Lewko et Maclsaac 1992; Lutra Associates Ltd, 1992; Sullivan,
1988). »

2- le niveau du programme dans lequel est inscrit I'étudiant.

3- linsatisfaction de I'expérience scolaire ou, encore, une mauvaise expérience scolaire, a été

relevée de fagon presque unanime ».

Le profil du décrocheur nous informe sur le processus durant lequel I’étudiant décide
d’abandonner le systéme éducatif. Une analyse descriptive nous permet de connaitre ce processus
afin de I’éviter. Cette analyse peut nous dévoiler la relation entre le profil de 1’étudiant et ses

motifs de décrochage.

IVV.3.2 Les caractéristiques des décrocheurs

Les décrocheurs n’ont slirement pas tous les mémes caractéristiques mais on peut trouver des
points communs afin d’étudier le phénomeéne d’une maniere générale.

Dans les travaux descriptifs des caractéristiques générales ont été relevées chez les étudiants en
risque de décrochage. Ces caractéristiques sont communes entre les décrocheurs de sorte que les
autres chercheurs, comme Bodin, Beaupere, Boudesseul (2010), ont aussi décrit des catégories qui

different peu de celles de Vaillancourt (1998). Ils ont distingué quatre figures :

106



-Les studieux : ce sont les étudiants « espérant profiter de « I'ascenseur social » que représentait
pour eux l'enseignement supeérieur, ils acceptent mal leur échec ».

-Les raccrocheurs : eux au contraire (...) ne vivent pas leur sortie sans diplome comme un échec
réel : « mieux informés des possibilités d'emploi et de formation, leur décision prise rapidement
de quitter I'Université et de se mettre en situation de chercher des alternatives leur a été
profitable » ».

-Les opportunistes : cette caractéristique désigne les étudiants qui «vivent leur inscription a
'Université comme une expérience parmi d'autres et une phase de transition. (...) Ils multiplient
parfois, diverses (ré-)orientations ».

-les décrocheurs en errance : eux, (qui sont les plus nombreux) ils « s'inscrivent a I'Université
parce que «cela va de soi » mais n'arrivent pas pour autant a s'engager pleinement dans leur
filiere. Une fois sortis, ne sachant choisir entre la nécessité de travailler ou celle de reprendre des
études, leur parcours oscille entre les deux, ce qui les conduit a errer aux marges du marché du
travail ».

Les caractéristiques du décrocheur nous intéressent car elles peuvent nous aider a comprendre ou
dévoiler les conceptions des décrocheurs concernant les études supérieures. De ce fait, nous
pouvons également mieux comprendre les facteurs ou les raisons de rester a I'université et d’y
persévérer.

L’¢équipe de Janosz au Canada en 2000 a effectu¢ des analyses sur deux cohortes d’¢éléves du
secondaire et ont présenté une typologie comprenant quatre sortes de décrocheurs. En 2006, Fortin
et ses collégues en ont également bati une.

Nous avons constaté que la typologie de Janosz et al. (2000), correspond mieux a notre travail.
Ainsi en s’appuyant sur ce modele nous pouvons appréhender les caractéristiques des étudiants a
risque de décrochage. Ces quatre types de catégories de décrocheurs pour décrire le décrochage a

[’université sont :

a- Le décrocheur discret
Dans ce type le décrocheur montre un “‘profil scolaire positif ’> par rapport aux autres types de

décrocheurs car il a un niveau d’engagement assez modéré ou méme éleve.
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b- Le décrocheur désengagé
Selon Janosz et al. (2000), «ce type serait le plus difficile a prédire ». Ces décrocheurs se
sentaient généralement moins compétents que les autres étudiants. L’engagement de ce type

d’étudiant sera assez faible et par conséquent ils auront un rendement moins important.

c - Le décrocheur sous-performant
Evidemment ’engagement et le rendement sont faibles chez ces étudiants comme le nom

I’indique. Ils sont plus faciles a diagnostiquer.

d- Le décrocheur inadapté
Ce type d’¢étudiant normalement montre une/des difficulté(s) dans son/ses matiere(s). Le manque
de motivation, le faible rendement ainsi que le minimum d’engagement sont les caractéristiques

de ce type décrocheur. « Ce type possede le profil le plus négatif » (Janosz et al. 2000).

Ces décrocheurs de types différents décident d’interrompre leurs études a court ou long terme,
parfois pour toujours. Cette décision n’est pas prise au méme moment pour tous. Nous allons

étudier une autre classification en tenant compte du moment du décrochage.

IV.4 Le moment du décrochage

Les étudiants qui ressentent un malaise a suivre les études a I’université, la quittent a des moments
différents : abandon précoce la premiére semaine ou le premier mois, un semestre valide, deux
semestres validés, vers la fin d’année, etc.

Alava (2011) a recensé des dates plus précises pour le décrochage. Selon le résultat d’une enquéte
sur 932 étudiants, il a affirmé que « si les étudiants qui ont décroché au cours de leurs études sont
trés nombreux a participer aux partiels (95,2 %), ils déclarent a plus de 58 % avoir arrété leurs
¢tudes en cours d’année ».

Les résultats de cette recherche ont montré que les étudiants ayant décroché au cours de 1’année
sont plus nombreux que ceux qui sont restés. Ce décrochage est amplifié a certains moments. Le

risque de décrochage est ainsi plus élevé, d’apres cette recherche au cours du premier semestre.
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Alava (2011), dans cette étude a montré également que les deux mois de janvier et février sont en
général pour I’ensemble des étudiants a haut risque de décrochage. Il a appelé ce moment « la
mortalité universitaire ».

Ainsi pour lui deux modes de décrochage existent selon le moment de décrochage :

1-« les étudiants en difficulté d’insertion et ayant de fortes difficultés documentaires ont un pic
d’abandon en decembre
2-les étudiants ayant des difficultés a s’évaluer et a comprendre les cours ont tendance a arréter

autour des mois de mars et d’avril ».

Alava (2011), d’apres le résultat d’une étude menée aupres de 918 étudiants, a défini que 42,3%
des répondants ont quitté leurs études avant les évaluations du 1% semestre, 43,5% aprés ces
évaluations. D’autre recherche aussi sur le moment du décrochage, effectuée par Théophile
(2013), a montré que le mois de janvier est un moment important pour le décrocheur. Ce mois-la
ils sont nombreux a quitter 'université. Le mois de janvier c’est le moment des vacances et cette
interruption prépare le terrain pour une décision de sortir définitivement.

Théophile a tiré ce résultat en effectuant une étude sur les bacheliers, inscrits pour la premiére fois
en licence a I’Université Paris-Est Marne-la-Vallée en 2009-2010. L’objectif de cette étude était
« d’évaluer les parcours des étudiants n’ayant pas validé leur premiere année de licence au terme
de I’année 2009-2010 ». Le résultat qu’il en a retiré dévoile que « 18 % interrompent leurs études,
au moins de maniére temporaire. Peu d’entre eux avaient validé un semestre (3 %), puisque pres
de 60 % ont quitté 'université avant la fin du premier semestre de licence » (Théophile, 2013).
Coulon (1998) nous présente un autre groupe : « I’abandon par « démaillage » ». Une période trés
propice au décrochage est distinguée chez les étudiants en premier année : les trois premiers mois
de I’année scolaire. Si 1’étudiant abandonne ses études au cours de cette période tandis qu’il a
commenceé sa scolarité normalement, Coulon nomme son décrochage le « démaillage ». 1l y a
ainsi deux autres groupes d’étudiants : ceux qui quittent I'universit¢ avant Noél et ceux qui
reviennent apres les vacances de Noél ; ces derniers abandonnent exceptionnellement, apres des
échecs répétés (Coulon, 1998).

Gury (2007) a désigné le milieu d’origine comme un facteur qui« influence le moment du

décrochage ». Il a également cité que« les durées de survie dans I’institution des sortants sans

109



diplome de [I’enseignement supérieur sont largement dépendantes de la catégorie
socioprofessionnelle du pere ».

Le moment du décrochage, les caractéristiques du décrocheur et son profil peuvent étre
particuliers a 1’étudiant en premiére année. Mais cette question concerne aussi les années d’études
avant ’'université. Ce point commun entre ces deux mondes différents, le lycée et I'universite,
nous a incités a regarder plus attentivement ce phénoméne par une comparaison entre le

décrochage a I’'université et celui des années d’avant.

IV.5 La différence du décrochage entre secondaire et supérieur

Si les causes sont relativement identiques entre un étudiant qui a décroché a I’université et un
éleve qui abandonne en secondaire, il y a quand méme certains facteurs qui sont plus importants a
I’université qu’au lycée ou peuvent étre seulement observés a 1’université. « Les caractéristiques
d’entrée regroupent un ensemble de facteurs relativement stables et externes au vécu de
I’étudiant : son statut socio-économique, ses performances passées, ses compétences
intellectuelles, sa personnalité, son genre et son age. Ceux-ci sont en quelque sorte le « bagage »
avec lequel I’étudiant intégre I’université » (Dupont, Clercq, Galand, 2015). Ces facteurs ne sont
pas inconnus. On peut les constater également chez les €léves en secondaire. Les facteurs tels que
le manque d’information lors de I’orientation, la faible motivation a I’inscription, ou I’inscription
par défaut, la rupture dans les parcours de formation, I’isolement étudiant, etc. (Gautier, 2015)
peuvent également expliquer le décrochage au secondaire.

Comme nous I’avons déja souligné, le décrochage universitaire peut étre le résultat des problémes
liés au passée scolaire de 1’étudiant. Ainsi les difficultés rencontrées a 1’université peuvent se
ressembler a celles d’un éleve du lycée. Ce qui nous a permis d’adopter les typologies béties par
les chercheurs étudiant le décrochage au secondaire pour I'université. Cependant nous pouvons
observer des caractéristiques qui ne peuvent étre observées que dans le domaine universitaire.

A part des différences évidentes telles que 1’environnement, 1’organisation, 1’opération, etc. les
chercheurs ne sont pas d’accord sur la notion de décrocheur attribué aux étudiants qui quittent leur
formation. Par exemple, pour Sarfati il n’est pas question de décrochage puisque 1’étudiant n’a
jamais €té accroché au systeme. Il I’a choisi par la volont¢ mais pas par 1’obligation,

contrairement au college ou au lycée (Sarfati, 2011).
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« On ne peut pas les qualifier de "décrocheur” car ils ne se sont jamais intégrés au systeme. On
parle de "décrochage” par mimétisme avec le college. Mais a quatorze ans, la scolarité est
obligatoire et des éléves se retrouvent en dehors du systeme dans lequel ils sont supposés étre. Il y
a un décrochage. A 'université, il n’y a aucune obligation a étre [a. Aussi beaucoup de supposés
"décrocheurs"” ne mettent quasiment pas les pieds a [ 'université ».

Si on accepte 1’idée de Sarfati on peut distinguer une différence entre la persévérance en
secondaire et celle en supérieur. Le fait d’étre suivi au lycée donne un aspect ‘‘obligatoire’” a la
persévérance en secondaire. En revanche, la liberté et I’autonomie a I'université est une raison de
considérer la persévérance en supérieur comme une decision individuelle. Mais on sait bien que
les étudiants ne s’inscrivent pas toujours volontairement a 1’université. Parfois ils choisissent
I’université¢ par défaut ou bien parce qu’ils n’avaient pas d’autre projet. Dés lors, on peut
considérer ce choix comme une obligation ‘‘informelle’’.

Les deux types de décrochage que Broda (2012) a distingué a I’université s’inscrivent dans cette
idée. Au contraire de Sarfati, Broda pense que le décrochage a I'université existe mais il peut étre

voulu ou subi. Il a divisé le décrochage universitaire en deux catégories dichotomiques :

1- Le décrochage voulu contre le décrochage subi

2- Le décrochage inconscient ou discret contre le décrochage « intérieur » mais « conscient »

Nous allons définir ces deux catégories de décrochage.

IV.5.1 Le décrochage voulu ou subi

On appelle décrochage voulu quand I’étudiant quitte le systéme éducatif volontairement. Au
contraire de ce type de décrochage nous pouvons distinguer des étudiants qui ont subi un abandon
imposé pour des raisons variées telles que la situation sociodémographique, des problemes
physiques ou mentaux, le manque de performance nécessaire, etc.

Parfois le décrochage est a la frontiére de ces deux types, c’est-a—dire a la fois subi et voulu.
L’étudiant subit I’emprise de son environnement ou de sa famille qui le pousse a sortir des études.
La raison est subie, ce n’est pas une décision. Il décide de décrocher car il est dégodté, démotivé
ou incapable de continuer. Ce sont souvent ces étudiants « fantdmes » qui décrochent et qui ne

parviennent pas, par un biais ou par un autre, a devenir étudiants. Certains décrivent « les amphis
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qui se vident au fil de I’année, quittés notamment par les étudiants isolés qui ne parlent jamais et
disparaissent un beau jour sans que personne ne le remarque vraiment. Des étudiants parlent
parfois de cette expérience vécue a 1’occasion de choix négatifs, d’une absence d’intérét et
surtout, devant I’incapacité de s’adapter, de s’intégrer, de lier des relations avec d’autres étudiants,
décrivent une sorte d’expérience dépressive » (Coulon et Paivandi, 2008).

Ce type est nommé par Kronick et Hargis (1990), le décrochage silencieux « quiet dropouts ».
Geay (2003) aussi souligne un type de décrocheurs scolaires qui sont en « situation d’échecs
scolaires répétés et d’abandon, aprés s’étre longtemps mobilisés ». L’échec répété qui dans un
premier temps finit par des redoublements est un autre caractére en commun entre les lycéens et
les ¢étudiants. Le résultat et 1’effet peuvent étre identiques. Les étudiants qui redoublent la
premiere année montrent-ils une meilleure performance en deuxiéme année ? VVont-ils partir ou se
réorientent-ils ? Bien siir s’ils ne réussissent pas ils doivent sortir du systeme éducatif méme si ce
n’est pas ce qu’ils souhaitaient. C’est ici la différence entre le secondaire et le supérieur. La
réorientation ou la sortie du systéme est moins grave qu’en secondaire, mais elle est subie par
I’étudiant. Selon Bigot (2007), « la pseudo-démocratisation de 1’université est en fait un massacre
organis¢€. On promet a tous les bacheliers qu’ils peuvent s’inscrire dans ’université de leur choix.
Ces conscrits d’un genre nouveau montent au front la fleur au fusil et reviennent en gueules
cassées pour une majorité d’entre eux ».

Les étudiants non motivés, sans projet et sans intérét vont systématiquement sortir du systeme
éducatif plus facilement qu’au lycée. C’est ici qu’il y a une confusion entre le décrocheur voulu et
subi. Ont-ils souhaité sortir ou ont-ils abandonné car le systéme universitaire ne les a pas
motiveés ?

« lls étaient la, présents mais aussi bien ailleurs, ne posant aucune question, ne s’interrogeant sur
rien, ils étaient seulement 13, en attente. Je ne pouvais les accuser d’indiscipline. Je ne pouvais
leur reprocher que leur silence, leur étrange facon de me regarder... J'avais en face de moi une
masse d’étudiants ignorants, ni auditeurs ni curieux, seulement spectateurs... Au bout de deuX
mois, ils n’ont toujours pas étudié la chronologie de la période, ni appris les définitions, ni lu les
textes a préparer. Pres de la moitié d’entre eux disparaissent le jour ou ils doivent passer [’oral »
(p. 151-152) » (Coulon et Paivandi, 2008).

Rumberger (1995) a écrit que le décrochage scolaire « n’est que le dernier pas dans un processus
dynamique et cumulatif de désengagement du milieu scolaire ». Ce désengagement parfois est

imposé par son milieu social. Ce que Broda (2012) appelle ‘‘le poids du réel’’. Ainsi émerge le
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décrochage subi. Un décrochage touche parfois 1I’étudiant motivé, décidé mais épuisé. Il s’épuise
« entre petits boulots, Mac Do, familles en souffrances, lui-méme en souffrance » (Borda, 2012).
Le décrochage voulu est un décrochage a caractere volontaire et rationnel, c’est un choix, ce qui
est déja étudie par Manski (1989) et Vinvens (2000). Le décrochage subi pour Tinto (1997) est

« un rejet de ’institution » et pour Beaud (2002) « un filtre social de I’enseignement supérieur ».

IV.5.2 Le décrochage « inconscient » ou « intérieur » de quoi parle-t-on ?

Les décrocheurs inconscients sont les décrocheurs “‘discrets’’. Ce type de décrochage a deux sens.

Broda (2012) les a définis ainsi :

« Le décrochage inconscient doit étre entendu a double sens, le décrochage dont on ne se rend
pas compte et celui qui a des causes inconscientes. Dans le premier sens, | ’étudiant ne per¢oit pas
qu’il est « largué », livré a lui-méme et il ne prend pas réellement conscience de la baisse de ses
résultats. Le second sens renvoie & ses causes inconscientes : incapacité a se projeter,
intériorisation de [’exclusion symbolique dominante, inhibitions intellectuelles, sexuelles... »

(Broda, 2012).

Nous pensons qu’une partie de ces difficultés qui causent ce type de décrochage n’est pas tout a
fait inconsciente puisque 1’étudiant est en principe conscient de ses lacunes. Parfois ces
défaillances sont ignorées au départ et il les découvre par la suite.

Quant au décrochage intérieur, Stéphane Bonnery (2007) pointe « la difficulté de compréhension
de la consigne, un blocage dans la pensée. De nombreux étudiants et enseignants soulignent la
catastrophe méthodologique pour les lycéens devenus étudiants sans organisation du travail et de
leur temps » (Broda, 2012).

Janosz et son groupe (GRES) de recherche a I’Ecole de Psychoéducation de 1’université de
Montréal en 2007, ont creé une trousse de dépistage des decrocheurs potentiels (TEDP).

Dans cette trousse ils ont distingué les types de décrocheurs potentiels qui sont parfois
inconscients ou discrets. « La typologie indique a I’intervenant le profil de décrocheur potentiel
correspondant aux caractéristiques de 1’éléve ». Les décrocheurs potentiels peuvent appartenir aux
différents types de décrocheurs : inconscients, conscients ou intérieurs, etc.

A T’université le décrochage affecte aussi des étudiants bien présents en cours mais qui se

désintéressent, ne suivent plus ou ne comprennent pas. « Par conséquent, si I’absentéisme permet
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de repérer de potentiels décrocheurs, celui-ci n’est qu’une mesure particlle du décrochage »

(Gautier, 2015) car les décrocheurs inconscients ou discrets sont assidus.

IV.6 Les étudiants en risque du décrochage

Les étudiants qui décrochent du supérieur reproduisent certainement plus au moins certaines
habitudes de leur passé scolaire ce qui est surtout évident en premiére année car en effet le
décalage n’est que de quelques mois entre le baccalauréat et la rentrée a l'université. « Le
décrochage scolaire est souvent souligné comme le grand mal touchant les bacheliers qui entrent a
I’université » (Gautier, 2015). Bien que 1’on ne puisse pas généraliser cette idée qui veut que les
étudiants décrochés sont également des éleves en difficultés en secondaire, on peut tout de méme
affirmer qu’ils sont a risque.

Sans vouloir nier la différence entre le contexte francais et québécois, notre conviction va dans le
sens de Potvin et al. (2007) qui soulignent le lien entre le décrochage universitaire et secondaire.
Bien que les éléves qui sortent du systeme €ducatif avant I'université ne se présentent pas ou peu a
I’université, certains facteurs de décrochage a 1’université font suite a ceux du secondaire.

A ce stade, interrogeons-nous sur les liens entre les facteurs de décrochage en secondaire et ceux a
I’université. Intéressons-nous également aux facteurs communs entre ces deux univers différents.

Y-a-t-il d’autres facteurs qui émergent plus particulierement a I’université ?

IV.7 Les facteurs de risque du décrochage a I’université

S’intéresser au décrochage a I’université n’est pas nouveau mais dans une nouvelle perspective,
non seulement le profil de I’étudiant est en question, mais aussi les facteurs liés aux universités
elles-mémes sont en jeu, car la fagon dont celles-ci accueillent les étudiants nous aide a
comprendre leur décrochage. Les questions d’organisation, évaluation, gestion du temps, méthode
de travail, etc. sont les facteurs différenciés du secondaire. Cependant, les critéres d’analyse

s’affinent peu a peu : « traditionnellement, les études prenaient surtout en compte le parcours
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scolaire antérieur de 1’¢tudiant et les facteurs sociodémographiques (conditions de vie, milieu

social...), explique Danielle Carr¢, responsable de I’OVE de I’université Toulouse Capitole » 1

Le décrochage a 1’université est di ainsi a certains facteurs dits classiques. Ces facteurs sont le
sujet des débats, des recherches et des études depuis des années chez les chercheurs en sciences de
I’éducation, en psychologie, en sociologie, en pédagogie, etc. Dans le but de dresser un portrait
des facteurs sous-jacents a cette problématique et des interventions et mesures de
prévention/intervention les plus efficaces Lessard et al. (2013), au Canada, ont examiné les
résultats de recherches conduites depuis 2000. lls ont noté les facteurs de risque chez les éleves en
secondaire. S’inspirant de leur travail nous avons reproduit ces facteurs pour I’étudiant a

I’université car ils semblent pertinents dans le contexte de I’université et partagent des similarités :

1) les interactions négatives (entre I’enseignant et ses étudiants);
2) le rendement scolaire;

3) le climat de classe (qui est déterminé en partie par I’engagement de 1’étudiant).

L’interaction est un facteur encore plus important a I’université. Cette interaction et le climat des
cours a l'université, comme nous les avons abordés dans les chapitres précédents, sont des
facteurs en jeu dans la transition entre secondaire et supérieur.

Pour Lessard (2013), les éléves a risque percoivent moins de soutien de la part de leurs
enseignants que les €léves non a risque, ce qui diminue les liens qu’ils établissent a I’école et
augmente ainsi leur probabilité de décrochage (Lessard et al. 2013). La présence de ce facteur est
confirmée dans les recherches sur le décrochage a I’université. En outre, Fortin et al. (2006)
rapportent que « I’attitude négative de 1’enseignant envers 1’éléve contribue a augmenter le risque
de décrochage scolaire ». Ainsi le climat et I’interaction sont des éléments prometteurs du
décrochage scolaire. Ces facteurs sont également étudiés a I’université par les chercheurs. Coulon
et Paivandi (2008) ont également dévoilé la difficulté de I’interaction a I’université surtout entre
I’enseignant et I’étudiant dans les amphis (cf. Chapitre 2).

Inspirant de Janosz et al. (2000) nous avons regroupé les facteurs de décrochage a I’université en

trois catégories qui sont : éducatifs, socioculturels et individuels.

14 Cité par Sophie Blitman en 2012, écrivaine, ancienne professeur de francais et journaliste.
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Ces trois types de facteurs sont présents dans le parcours scolaire antérieur de 1’étudiant autant

qu’a ’université.

1VV.7.1.1 Les facteurs éducatifs

Rumberger (1995) comme beaucoup d’autres chercheurs, a fait le constat que « les liens entre le
rendement scolaire et le décrochage scolaire sont documentés depuis plusieurs années. Le
rendement scolaire est en effet un facteur déterminant dans la problématique du décrochage
scolaire et représente un important facteur prédictif ». Le faible rendement scolaire représentant

aussi « le plus fort prédicateur du décrochage scolaire » pour Battin-Pearson et al. (2000).
Les facteurs de décrochage a I’université, pour les chercheurs sont liés aux :

1- types de baccalauréat obtenu et la faible performance. Beaucoup de chercheurs (Bodin et
Millet, 2011 ; Demuynck, 2011 ; Sarfati, 2013) ont montré dans leurs études que les titulaires d’un
baccalauréat technologique, et surtout d’un bac professionnel, sont beaucoup plus nombreux a
décrocher en cours de licence que les bacheliers généraux. Ce facteur revient a la faible
performance chez les jeunes bacheliers et ce a pour cause des lacunes pendant leur scolarité qui
sont soit cumulées soit parvenues dans une période précise et sont restées. Ce qui montre bien le
lien entre les difficultés en secondaire et celles transmises au supérieur.

2- filiéres d’inscription. La filiére peut étre la raison du décrochage a cause du manque de
‘“‘bagage’’ performant, de I’'image de I’étudiant de sa filiére et de son environnement. Certaines
filieres affichent des décrochages plus forts que les autres et la raison réside dans la fausse image
que les étudiants ont de ces filiéres, le bagage assez faible pour finaliser ce chemin choisi ou tout
simplement une désespérance de la part de I’environnement d’étude. Ils sont les filieres des SHS
(AES et Psychologie) et STAPS qui affichent le plus fort de décrochage (Gury 2007, Felouzis,
2001).

3- rapports a la pratique d’étude et le rapport au savoir : les jeunes qui n’entretiennent pas un
rapport de plaisir et de facilité a la lecture échouent plus fortement a 1’université. S’ils n’ont pas
de facilité ou de plaisir, n’est-ce pas parce qu’ils sont mal formés ou préparés pendant leur vie
scolaire ?

La comparaison des manieres d’étudier d’étudiants (Millet, 2003) montre par exemple « comment

les logiques socioscolaires et cognitives des disciplines d’études (mode de recrutement, degré

116



d’encadrement, type d’exercices, modes d’évaluation, nature des savoirs, temporalité scolaire,
avenir objectif...) agissent sur les facons de travailler et d’apprendre des étudiants, et sur leur

rapport au savoir, quelle que soit leur origine sociale de départ » (Bodin et Millet, 2011).

Sarfati (2013) a distingué trois types de trajectoire pour le décrochage a I’'université :

-ceux qui vont dans une autre filiere qui correspond mieux a leurs attentes
-ceux qui arrétent immédiatement apres trés peu de temps (moins de deux mois)
-ceux qui sont sans vocation et selon « le mot d’enseignants agacés, font 1’université « a la carte »,

choisissent d’aller dans tel ou tel cours plutdt que de suivre la totalité du programme propose ».

D’autres facteurs comme le désengagement scolaire de 1’éléve (Archambault, Janosz, Fallu et
Pagani, 2009; Fortin et al, 2001; Henry, Knight et Thornberry, 2012; Janosz, Archambault,
Morizot et Pagani, 2007; Janosz et al., 1998), le redoublement (Janosz et al. 1997) et
I’absentéisme (James E. Greene, SR.1963, Gautier, 2015) sont les facteurs communs entre
secondaire et supérieur mais n’ont pas le méme poids.

Parmi ces facteurs 1’absentéisme est un facteur qui est plus notable en secondaire qu’a I’université
mais il n’a pas la méme importance dans ces deux contextes d’étude. En fait, I’absentéisme est
trés suivi au secondaire mais pas du tout a la fac. Les autres facteurs ont un poids plus au moins

similaire sur le décrochage a 1’université.

1\VV.7.2 Les facteurs socio-culturels

Les facteurs socio-culturels concernent la famille ainsi que la qualité de I’expérience scolaire de
I’étudiant. Certaines recherches ont tendance a mettre en évidence les liens de causalité entre
I’échec ou la réussite et 1’origine sociale (Baude & orange, 2013 ; Arulampalam, Hayor, & Smith,
2004 ; Draelants et al., 2003 ; Linnehan, Weer et Stonely, 2011 ; etc.).Ces recherches tendent a
marginaliser parfois les éléments liés au contexte et a I’intégration qui sont développés par
d’autres chercheurs. Dans ce travail, nous avons examiné I’influence de la famille comme un
facteur important sans omettre 1’influence capitale des éléments liés au contexte. Or, nous allons

étudier tout d’abord dans cette partie le role de la famille comme facteur socio-culturel majeur.
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Les chercheurs (Duru-Bellat, 2002 ; Dupont, De Clercq, Galand, 2015) ont montré que le niveau
de vie de I’étudiant peut influencer ses études. Un ¢€léve des milieux défavorisés qui n’a pas
forcement regu un enseignement dit de ‘‘qualité¢’’ comme les éléves des milieux favorisés, a été
absent régulierement, ou a travaillé dans des conditions difficiles et dans un environnement peu
favorable (manque de moyen, de matériel, d’enseignant méme, etc.), est a forte probabilité de
décrochage. Ainsi les chercheurs qui sont intéressés a ces facteurs les ont abordes différemment.
Aux Etats-Unis ’intérét porté & ces caractéristiques d’entrée est déja ancien (Tinto, 1975). Il est
bien évident que ces caractéristiques ne sont pas apparues tout a coup a la fac. Les chercheurs
belges aussi le confirment. « L’idée est trés simple : les étudiants échouent a cause du « bagage »
qu’ils emportent avec eux dans 1’enseignement supérieur. Celui-Ci est composé du milieu culturel
et socioéconomique dans lequel ils ont vécu, de leurs expériences d’échec et de réussite a 1’école,
de leurs personnalités et de leurs compétences intellectuelles » (Dupont, De Clercq, Galand,
2015).

Une recherche effectuée par Linnehan, Weer et Stonely (2011), confirme aussi que « les étudiants
provenant de familles mieux dotées en capital culturel ou économique (principalement mesuré par
le niveau de dipléme ou la profession des parents) obtiennent de meilleures performances ... »
(Dupont, De Clercq, Galand, 2015).

Le capital culturel de I’étudiant (ses savoirs, son gott, son style de vie) est influencé par 1’héritage
familial (de ses parents plus diplémés). lls apprennent & leurs enfants plus de mots dans les
interactions qu’ils ont avec eux. « Ces parents éveillent plus la curiosité de leurs enfants en
mettant a leur disposition un ensemble de ressources (livres, réseau social des parents,
ordinateurs) et en les encourageant dans la voie de 1’apprentissage » (Duru-Bellat, 2002). D’autre
part, ils deviennent plus familiarisés avec leur institution scolaire au contraire des enfants des
milieux moins favorisés (Duru-Bellat, 2002).

Le lien entre le niveau d’études des parents et le choix des étudiants est un fait établi depuis des
décennies et un débat tres présent dans le contexte francais. Bourdieu et Passeron, dans leur
théorie de reproduction ne parlent que de cela. Les « héritiers » renvoient a cette liaison.Cette idée
est reprise par De Clercq et al. (2013). Pour eux, il y a aussi un lien entre le niveau d’études des
parents et la filiere choisie par I’étudiant. Selon eux « I’association entre le diplome des parents et

la réussite variait en fonction des facultés dans lesquelles les étudiants étaient inscrits ».
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Le lien entre le facteur socioculturel et I’échec en premiére année est confirmé par une autre étude
menée en Belgique « par Galdiolo et ses collegues (2012) [qui] a montré que le dipléme des
parents est corrélé (...) a la maitrise de certains pré requis attendus a 1’entrée a 1’université ; ces
variables étaient ensuite des prédicateurs de la réussite en premiére année d’études » (Dupon, De
Clercq, Galand, 2015).

Au Canada aussi le niveau de scolarité des parents, étudié par d’autres chercheurs, est présenté
comme un facteur de décrochage. « Les parents dont la condition socio-économique est incertaine
sont plus susceptibles d’étre moins scolarisés ce qui constitue également une variable en lien avec
le décrochage scolaire dans les études faites par les chercheurs » (Potvin et Dimitri, 2012).
Comme nous 1’avons mentionne, le facteur socioculturel est associé au niveau socio-économique
des parents ainsi qu’au milieu d’études secondaires. De nouvelles recherches, analysant quels
aspects du contexte éducatif interviennent dans 1’association entre le niveau socio-économique-
culturel et la réussite des étudiants, permettent de mieux comprendre les processus en jeu et
confirment le lien fort entre les facteurs du décrochage du secondaire et ceux du supérieur.

Les étudiants de niveau socio-économique faible ont réalisé normalement leur scolarité dans de
moins bons établissements secondaires et sont donc mal préparés aux exigences de
I’enseignement supérieur.

La confiance de ces étudiants sera moins forte que ceux élevés dans un milieu familial et éducatif
favorisé. « Par ailleurs, Phinney, Dennis et Gutierrez (2005) ont montré que les étudiants issus de
milieux plus pauvres ont moins confiance dans leurs capacités a réussir dans I’enseignement
supérieur et ont en général un parcours scolaire moins bon que ceux issus de milieux plus
favorisés (voir également Zwick & Green, 2007) » (Dupont, De Clercq, Galand, 2015).

En dehors des facteurs socioculturels, les caractéristiques de I’étudiant peuvent étre étudiées

comme des facteurs prédicateurs du décrochage. Nous allons les présenter.

1VV.7.3 Les facteurs individuels

Les caractéristiques individuelles (Richardson, 2006) sont un des facteurs incontestables dans le
décrochage des étudiants. Elles sont liées a la situation socio-économique de la famille. Les plus
assidus, les plus studieux, les plus persévérants sont ceux qui réussissent le mieux mais ces

caractéristiques sont parfois beaucoup influencées par la situation précaire et les conditions de vie
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qui lui sont associées (conditions de logements inadéquates, comportements a risque, inégalités en
matiére de sante, etc.).

Certains chercheurs contestent la mise en lien linéaire entre le devenir des étudiants et leur origine
sociale. Il y un impact certes, mais une fois a I’'université, I’étudiant est le maitre de son parcours
et il faut voir quel est I’impact réel de la famille (soutien, capital culturel, conditions matérielles
...). Si un étudiant a un rendement faible, cela s’explique-t-il par son milieu familial défavorisé ?
Est-ce une fatalité ?

Comme en secondaire le genre peut étre un facteur différenciateur du décrochage. Le genre et la

confiance en soi sont deux facteurs individuels distingués dans les recherches.

1-Le genre : les garcons constituent la majorité des étudiants décrocheurs tandis que les filles,
méme si elles se montrent moins ambitieuses, réalisent une meilleure insertion universitaire en

raison d’une meilleure adhésion aux normes du travail scolaire.

2-La confiance en soi : les étudiants possédant une bonne confiance en leurs capacités a

réussir sont beaucoup moins nombreux a décrocher de 1’université.

Le genre et les stratégies d’adaptation qui en dépendent est un facteur étudi¢ aussi en secondaire
(Lessard et al. 2013, Blaya et Fortin, 2011). « En France, selon les données sociales de I'Insee
(2002-2003), les jeunes qui avaient été préalablement déscolarisés sont surreprésentés dans la
population carcérale masculine » (Blaya et Fortin, 2011).

Deux autres facteurs individuels sont notés par Dupont, De Clercq, Galand (2015). lls sont
positivement associés a la réussite de 1’étudiant : le caractére consciencieux et I’ouverture a
I’expérience. Quant a 1’explication, ils citent celles de De Raad et Schouwenburg (1996) et
Busato, Prins, Elshout et al. (2000) : « Les étudiants consciencieux sont organisés et ambitieux et
c’est pourquoi ils sont plus motivés et réussissent mieux dans I’enseignement supérieur ». Ils ont
cité le caractére de la ‘‘procrastination’” (Steel, 2007), a I’oppos¢ du caractére consciencieux.
Celui-ci est «une tendance comportementale a différer les décisions et I’exécution des taches.
C’est I’étudiant qui remet toujours au lendemain ce qu’il doit réaliser. Richardson, Abraham et
Bond (2012), ont observé que ce trait de personnalité était associé a 1’échec des étudiants »
(Dupon, De Clercq, Galand, 2015).

Quant a la caractéristique de 1’ouverture a I’expérience, ils se sont appuyés sur une étude

néerlandaise de Busato, Prins, Elshout et al. (2000), qui a mis en évidence que « les étudiants
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ouverts a I’expérience étaient plus intéressés aux nouvelles idées, les apprenaient mieux et
disposaient de plus de ressources intellectuelles, ce qui est lié a leur réussite ».

Battin-Pearson et al. (2000) considérent 1’affiliation comme étant un des facteurs de risque
personnels liés au décrochage scolaire. Mais pour Lessard et al. (2013), les jeunes qui sont en
risque de décrochage scolaire « le sont en grande partie en raison de leur inhabileté a remplir
pleinement leur role d’éléve ». Le méme facteur est observé et confirmé par les chercheurs dans la
difficulté d’exercer le « métier d’étudiant » (Coulon et Paivandi, 2008 ; Dubet, 1994).

Janosz (2007) et son groupe ont également remarqué que certains facteurs individuels sont
essentiels pour lutter contre le décrochage comme «le sentiment d’engagement et la bonne
adaptation scolaire et psychosociale ». L’étude de I’engagement et la capacité d’adaptation de
I’étudiant sont aussi le sujet abordé par les chercheurs chez les étudiants (Roland et al. 2015,
Roche, 2017, Schmitz et al. 2010, Schmitz et Frenay, 2013, etc.).

Lessard et al. (2013) ont remarqué aussi (chez les ¢éléves du secondaire au Canada) ‘‘la vision de
I’¢léve’” en tant que facteur qui influence les facteurs personnels (le comportement et la
motivation). « Les €léves a risque de décrochage scolaire rapportent souvent une vision négative
de [’école conjuguée a des difficultés scolaires, des problemes de comportement et a une
motivation insuffisante ».

Ce facteur est un enjeu également observé chez les étudiants. C’est ce que Paivandi (2012b) et

Richardson (2005b) ont étudié au nom de la perception de 1’étudiant.

IV.8 La tendance au décrochage et le manque de la persévérance

La persévérance et le décrochage sont spécialement associés. De sort que nous pouvons dire que
la tendance au décrochage est la conséquence de I’absence de persévérance. Pour Gury (2007),
«les étudiants inscrits en premier cycle de ’enseignement supérieur vont réagir de manicre
differente face au phénomene de décrochage ».En dehors des cas ou 1’étudiant a des problémes
individuels (famille, santé, le coit de ses études et vivre tout seul...), il y a des problémes sociaux,
culturels, comportementaux, intellectuels, etc. qui influence sa persévérance et par conséquent son
intégration intellectuelle et sociale.

Nous avons presenté dans ce chapitre divers type d’étudiants observés dans les enquétes et étudiés

a travers le monde afin de montrer la/les cause(s) du décrochage ou du manque de persévérance.
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Cela nous a montré que la tendance au décrochage annihile généralement la persévérance. Ainsi
les types de décrochage ou de décrocheur peuvent éclairer les raisons du mangue de perséverance.
Parmi ces décrocheurs on peut mentionner les étudiants ‘fantomes’’.

Certains étudiants ont une réputation de « fantdmes ». Ils sont administrativement inscrits, mais
invisibles pédagogiquement : « s’ils ont assisté a des cours, ils ne se sont pas présentés aux
partiels et n’ont validé aucune unité d’enseignement » (Legendre, 2003). Parmi ces fantbmes ceux
qui sont présents seulement pour 1’inscription du fait de leur rapide évanouissement sont difficiles
a connaitre. Legendre (2003) ne les compte pas parmi les décrocheurs et on ne peut pas parler de
mangue de persévérance concernant ce groupe « puisqu’ils ne se sont pas confrontés a 1’université
ou bien ils se sont réorientés tres rapidement, (les étudiants qui s’inscrivent en double cursus mais
n’en suivent qu’un) ».

Mais il y a un autre groupe de fantdmes : ceux qui ne s’inscrivent que pour bénéficier du statut
d’étudiant (par exemple, les salariés qui n’ont pas le temps d’assister aux cours) (Legendre, 2003).
Ils n’ont ni projet, ni vocation, s’investissent dans la sociabilité étudiante mais désinvestissent les
études (Dubet, 1994). La persévérance pour eux est loin d’exister car ils n’ont jamais investi dans

leurs études.

Nous y rajoutons un troisieme groupe de fantdmes ceux qui veulent bénéficier d’une bourse, ils
sont présents mais obligatoirement et seulement pour les partiels ou les TD et seulement pour
avoir des notes afin de continuer a profiter de leur bourse. Ces étudiants n’étaient jamais engagés

et étre persévérant est loin d’étre une de leurs caractéristiques.

Les non intégrés sont un autre groupe d’étudiants décrocheurs. Ceux qui partent le plus tot ne se
sont pas affiliés aux codes universitaires. L’écart entre le monde lycéen et le monde étudiant leur
parait infranchissable (Alava, 2011 ; Coulon et paivandi, 2008 ; Coulon, 1997). Ici aussi la
persévérance fait défaut.

Ceux qui souffrent par exemple de leur choix, vivent un malaise a cause de défaut d’orientation.
IIs n’ont pas pu intégrer la filiére désirée au moins pour deux raisons : Soit ils ne possédent pas les
compétences requises (Beaupere et G. Boudesseul (2009b), soit ils sont conscients de leurs
carences mais ils choisissent leur filiere par défaut. Le manque de projet, d’objectif et
d’encadrement augmente le risque du décrochage par le biais d’une faible intégration au sein de la

communauté étudiante. Etre persévérant est une exigence inappropriée pour ce type d’étudiant.
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Les tendances au décrochage peuvent varier aussi selon le sexe, la série de Baccalauréat, la
situation sociodémographique, etc. Gury (2007) a montré en comparant les années d’études (de la
premiére a la cinquiéme année et plus) que I’impact de tous ces facteurs était plus important en
premiere année.

Afin d’achever le profil-type des décrocheurs a 1’université, en plus des facteurs déja nommés il
faut citer les autres causes en jeu. L’étudiant engagé, motivé et intégré est plus persévérant et
évidemment réussit mieux.Le manque de “gotit pour les études” est un fait qui peut inciter au
décrochage. « Une enquéte par questionnaire de G. Parent et A. Paquin aupres de “décrocheurs”
quebécois montre notamment que ceux-ci ont perdu le “gotlit des études” et en imputent la

responsabilité a I’école et aux enseignants » (Parent & Paquin, 1994).

L’¢étudiant perd le gotit des études pour des raisons différentes. Les différents recherches (Beaud,
2002 ; Dubet, 1994 ; Romanville, 2000 ; Gury, 2007 ; Beaupere et Boudesseul, 2009b) ont

souligné :

1-I’orientation par défaut : 1’orientation non-choisie par I’étudiant pour mieux dire une orientation
subie est une raison de décrochage. Ces décrocheurs sont des étudiants qui se sont inscrits a

I’université parce qu’ils étaient refusés ailleurs apres leur bac.

2-le défaut d’orientation ou le manque de préparation : le caractere passif ou actif du choix de
s’inscrire peut jouer dans la décision du décrochage de 1’étudiant. Le caractére passif amene la
majorité des décrocheurs de 1’université a une inscription « passive », en ayant des connaissances

trés relatives des formations supérieures et de leurs veeux d’inscription a 1’université.

3-L’absence de projet : 1’absence d’un projet défini a de forte conséquences négative sur la
persistance de 1’étudiant. Les jeunes bacheliers intégrant I'université en n’ayant aucun projet
particulier ou vocation a y étre, ont tendance a investir la sociabilité de la vie étudiante au dépend
de leurs études tout en se sentant isolés, mal intégrés et sans perspective au sein de leur cursus.

L’absence de projet ressemble au défaut d’orientation puisqu’il résulte d’un caractere passif.

4-Le manque de préparation : une autre raison pour décrocher des études a 1’université réside
dans ce manque des les premiéres années du lycée. La construction d’un projet personnel,

notamment, du choix de s’orienter vers 1’université fait préparer un choix mdri et réfléchi.
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Un sondage est réalisé avec Opinion Way en novembre 2010 aupres de plus de 1000 bacheliers
inscrits dans le supérieur. Le résultat a bien révélé ce manque de préparation a une orientation
post-bac réussie, particulierement chez les jeunes étudiants en université.

Plusieurs travaux au Canada sont consacrés au probleme du décrochage dans les années avant
I’université. Nous les avons Cités car ils révelent des résultats intéressants qui peuvent expliquer la
genese du décrochage et son apparition dans les années suivantes a 1’université. Ces résultats sont
des outils fiables du décrochage a I'université.

Les travaux produits sur le décrochage sont multiples, tant au Canada qu'aux Etats-Unis.
Cependant, « il est important de mentionner que les travaux américains suivants ont grandement
contribué a la connaissance du probléme et ont souvent été utilisés comme référence de base dans
les travaux canadiens : Barrington and Hendricks (1989); Ekstrom, Goertz, Pollack and Rock
(1986); Fim (1989); Natriello, Palias and McDill (1986); Rumberger (1983) et Rumberger (1987).
On pourrait aussi ajouter a cette liste le travail australien de Aidey, Foreman et Sheret (199 1) »
(\Vaillancourt, 1998).

Nous avons noté dans ce chapitre qu’en Europe, en Belgique et notamment en France, le
décrochage est également un sujet de débat tres investi. Nous avons cité quelques recherches mais
ce n’est pas une liste exhaustive. Ces chercheurs s’intéressent dans un premier temps a savoir qui
sont les décrocheurs ? Pour quelles raisons décrochent-ils ?

En général, nous avons voulu dessiner un profil du décrocheur type et repérer ses motifs

d'abandon.

IV.9 Les causes et les remedes

Les analyses du décrochage affinent ses causes et éclairent ses remédes. Les chercheurs ne se sont
pas moins intéressés a repérer des moyens pour lutter contre les décrochages de toutes formes.
Parmi les solutions qu’ils ont proposées on note : une intervention, une aide au projet, une aide a
I’orientation, le développement d’activités culturelles, etc. Une aide a I’intégration des étudiants
est aussi proposée pour faire baisser le taux de décrochage.

Pour lutter contre le décrochage et développer la persévérance «1’étudiant doit réussir son
affiliation non seulement au monde universitaire en général mais aussi aux sous-cultures qui
composent sa filiere d’études. Chaque discipline possede en effet ses traditions de pensée et ses

categories conceptuelles qui assurent a ses membres une certaine homogénéité dans la maniere de
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poser les problémes et de les traiter » (Alava et Romainville 2001). Ainsi 1’intégration (Coulon,
1997, 1998 ; Ennafaa et Paivandi, 2008), et sa manic¢re de faire peut se différer d’une filiére a
’autre.

Mais on ne peut pas toujours mettre tous les problémes sur les épaules de 1’étudiant. Demuynck
(2011) pense que «le décrochage est d’abord une caractéristique universitaire ». La question de
I’organisation des établissements, est souvent complexe pour les nouveaux ¢étudiants. « Le
contexte humain est souvent décrit de facon « négative » : délaissement des étudiants, sentiment
d’anonymat, professeurs distants et froids, flou pédagogique, absence de sociabilité a I’'université,
chaos pédagogique. De leur coté, les enseignants universitaires dénoncent 1’incompétence des
« nouveaux » étudiants, leur inculture, leur absence de motivation, leur manque de travail, voire
leurs comportements incivils » (Paivandi et coulon, 2008).

Ici la pédagogie de proximité avec des enseignants ou des tuteurs formés, des dispositifs adaptés
aux besoins des étudiants et conformes aux filieres en tant que remede est impératif. Pour de
nombreux étudiants, celle-ci peut redonner de I’espoir a I’université.

Une autre pédagogie qui semble nécessaire a promouvoir ¢’est 1’appui sur « les temps de présence
réels, et non formels, temps ou sont présents dans I’acte d’enseigner et celui d’apprendre étudiants
et profs, moments privilégiés, ou I’attention est soutenue, le savoir transmis, la relation accomplie.
Beaucoup d’étudiants ont du mal a exprimer leur désarroi, leurs difficultés, voire leurs détresses.
Décrocher ici est un signe, un appel, qui peut devenir pour la suite un symptéme. Redonner
confiance, écouter, orienter 1’étudiant dans son parcours prend du temps » (Broda, 2012) mais
s’avére nécessaire pour lutter contre le décrochage. L’intégration par I’interaction ainsi peut

devenir une solution. Nous y reviendrons plus tard dans notre chapitre d’analyses.
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CHAPITRE V. Cadre théorigue et la problématique

V.1 Les éeléments du cadre théorique

Dans ce travail notre intérét est centré sur la recherche des facteurs en jeu dans la transition des
étudiants en premiére annee. Ainsi la question de notre problématique était centrée sur le fait de
savoir en quoi la transition en premiere année est difficile. Nous avons présumé que certains
facteurs pourraient révéler les raisons de I’échec de ces étudiants dés le départ de leurs études

supérieurs.

Chaque année a I’université, le taux croissant d’échecs chez les étudiants en premiere année, fait
supposer que cela pourrait venir du défaut de certains facteurs: transition, intégration,
socialisation et enfin des lacunes en savoirs et/ou en savoir-faire.

Pour isoler ces facteurs nous avons tenté, dans ce travail, de mieux cerner la relation que les
¢tudiants établissent avec I'université et le role que celle-ci peut jouer dans le rapport qu’ils ont
avec les nouveaux savoirs (le role de I’université dans leur rapport au savoir).

Notre premiére hypothése s’articule ainsi autour de cette idée que I'étudiant doit faire un lien entre
ses savoirs déja acquis dans son passé scolaire et ceux requis a ’université. Dans ce cas, le
transfert des savoirs nécessite quelques habiletés, connaissances, capacités ou savoir-faire. La
transition académique de 1’étudiant doit étre complétée d’une transition sociale.

La deuxieme hypotheése suggere que la relation que 1’é¢tudiant établit avec 1’université est en
rapport avec le sens et la conception qu’il a d’apprendre. A I’entrée a ’université, les étudiants
apportent un bagage d'expériences qui leur a donné une certaine conception de 1’apprentissage.
Cette conception peut aider les étudiants dans leur parcours universitaire ou tout au contraire leur
poser des problémes. Les facteurs nécessaires a l'apprentissage sont étroitement liés a la
conception de l'apprentissage (Marton, Hounsell et Entwistle, 1997 ; van Rossum et Schenk,
1984).

Y a-t-il un lien entre la conception d’apprendre et la transition ? C’est la question a laquelle nous
voulons répondre. Nous avons supposé que si nous mettons en lumicre 1’écart entre les exigences
de I’apprentissage a ’'université et la conception personnelle de 1’étudiant de I’acte d’apprendre,
nous pourrons tenter de définir des facteurs nécessaires a une transition réussie de 1’étudiant de

premiére année. De ce fait, la problématique de notre recherche consiste également a savoir ‘‘en
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quoi la conception de I'apprentissage peut exercer un impact sur la qualité de la transition des
étudiants ?°” Ainsi nous allons essayer de répondre a une question centrale : quels facteurs freinent
ou favorisent la transition ?

Il parait légitime de connaitre chez les étudiants la genése des conceptions d’apprendre et des
études superieures et ainsi il faut connaitre leur passé scolaire, leurs lacunes et ses facteurs reliés.
Une partie de ces conceptions peut expliquer les approches choisies par les étudiants. Ce sujet a
été étudié depuis les années 70 au moyen d’interviews menées en Suéde et en Grande Bretagne.
D’autres chercheurs ont poursuivi cette recherche (Marten et Saljo, 1976 ; Svensson, 1977 ;
Ramsden et Entwistle, 1981 ; Entwistle et Peterson, 2004 ; Richardson, 2005b). Des années plus
tard, en France aussi des chercheurs ont montré que les approches choisies par 1I’étudiant sont liées
¢galement a leurs conceptions d’apprendre et leurs « perceptions » des études (Parpala, et al.
2010; Paivandi, 2015). Comme nous avons déja souligné les approches de I'apprentissage peuvent
étre divisées en deux catégories qualitativement différentes : une approche de surface et une
approche en profondeur ces dernieres étant associées a une meilleur qualité d'apprentissage
(Marton & Séljo, 1976 ; Marton et al., 1997 ; Entwistle & Ramsden, 1983 ; Richardson, 1996).
Comme nous 1’avons indiqué dans les chapitres précédents, 1’approche choisie par 1’étudiant
définit le type d’étudiant qu’il est.

Apprendre a I’université est une question centrale dans le « métier d’étudiant ». Dés lors, et
logiquement, il convient de s’interroger sur ce qui « pousse » I’étudiant a apprendre, quels sont les
ressorts de sa mobilisation ?

Se demander quels sont les moteurs de 1’étudiant qui travaille bien a ’'université, c’est s’ interroger
sur le sens que I’université et 1’« apprendre » représentent pour lui (Charlot, 1997). Ces moteurs
sont le résultat de la conception et de I’imaginaire de 1'étudiant provenant de ses aprioris sur 1’acte

d’apprendre a I’université.

Refléchissions alors a ce qui influence « la transition » a I’université.

V.2 La question de recherche

Comme les recherches déja mentionnées ’ont affirmé, le dysfonctionnement de la transition en
premiere année a ['université peut conduire au décrochage. Afin d’éviter cette conséquence il est

nécessaire de rechercher les facteurs qui amplifie ou atténue ce dysfonctionnement.
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L’identification de ces facteurs n’est pas aisée car ils sont nombreux. Dans cette partie nous allons
développer nos hypothéses de depart.

Tout d’abord évoquons les difficultés qui concernent I’étudiant. Certaines concernent les
difficultés d’intégration (académique et sociale) en premicre année. Les conceptions de 1’étudiant
de I’apprentissage, son engagement et son rapport au savoir ont complété notre hypothése initiale
(schéma 3). Il s’avere nécessaire d’identifier également les origines des conceptions de I’étudiant
de ses études et d’apprendre. Nous pensons que son vécu, les expériences qui en résultent et
I’image qu’il a de lui-méme peuvent influencer et/ou former ses conceptions des études. Tous ces
¢léments peuvent pousser 1’étudiant a sortir du systéme éducatif ou I’encourage a persévérer.

Dans ce processus, 1’étudiant n’est pas seul responsable du dysfonctionnement de sa transition. La
transition se fait dans un contexte. Essayer d’aller plus loin dans ces hypothéses nous oblige a
nous interroger sur le réle de I"université dans cette transition. L université peut-elle changer les
conceptions initiales des étudiants des études supérieures ? Si oui, comment peut-elle le faire ?

Bref, comment ["université peut accompagner 1’étudiant dans cette transition ?
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Schéma 3 : Notre hypothese développée
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Par la suite nous nous proposons d’expliciter ces hypotheses.

La premiére année peut étre appelée période « intermédiaire » ou de « transition ». Chaque
moment de transition dans la vie (entrer au college, au lycée, a I'université¢, dans la vie
professionnelle, etc.) peut étre traduire comme une rupture. Ce temps suspendu et incertain a
parfois été décrit comme une période d’attente, il a pu étre vécu comme un temps « vide ». Pour
Dubechot et Lecomte (2000) ce temps est loin d’étre vide. « Cette période de la jeunesse peut
faire I’objet d’une expérience par laquelle certains jeunes deéveloppent des compétences et des
tactiques d’insertion qui traduisent un sens de 1’adaptation inédit » (Dubechot et Lecomte, 2000).

Ce sont ces « compétences », ces « tactiques d’insertion » et cette « adaptation » qui favorisent la

transition.

V.3 Le rapport entre les conceptions de I’étudiant et sa transition
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En accord avec I’idée de Dubechot et Lecomte, pour notre part nous pensons que ce temps de
transition entre 1’état de lycéen et I’état d’étudiant est un moment ou se réalise une sorte de
« métamorphose » identitaire. C’est un moment d’agir car il faut transposer, adapter et appliquer
ses expériences passées (les conseils des amis et de la famille, les informations, les relations avec
les professeurs du lycée, etc.) a un nouvel environnement. L’étudiant se retrouve dans son nouvel
environnement avec ses vécus scolaires et personnels antérieurs qui influencent sa fagon de vivre
sa premiére année. Ce sont ces vécus qui batissent ses conceptions des études qui lui servent dans
plusieurs situations éducatives et sociales a 1’université et ainsi facilitent ou compliquent sa
transition.

Ces vécus ou «les antécédents » (Roland, Frenay et Boudrenghien, 2015), construisent des
images chez 1’étudiant qui donne un aspect varié a ses conceptions d’apprendre et des études
supérieures. Le passé scolaire et le passé ‘‘personnel’” (ses expériences de vie familiale et en
société) vont renvoyer au jeune étudiant une image qui influence son comportement, ses facons
d’agir, bref sa transition.

Dans ce travail nous nous sommes intéressés a savoir si 1’étudiant est prisonnier de son passé¢ ?
Est-ce que le contexte peut changer I’influence de ses expériences « fatales » ? Ainsi il faut
procéder a I’é¢tude de D’influence de ces antécédents sur la conception du jeune étudiant

concernant apprendre a ['université.

V.3.1 La conception de I’apprentissage et le rapport au savoir

Dans le chapitre précédant nous avons montré qu’a I’entrée a I’université, les étudiants apportent
un bagage d’expériences qui leur a permis de développer une certaine conception de
I’apprentissage. Cette conception développée au cours du parcours scolaire peut aider les étudiants
dans le processus d’intégration universitaire ou tout au contraire leur poser des difficultés. Un des
effets de la conception des études est perceptible sur le rapport que 1’étudiant établi avec 1’acte
d’apprendre a 1’université. Savoir le sens que I’étudiant donne a cet acte peut éclairer la
perspective qu’il a d’apprendre et d’étudier a 'université.

La question du sens est centrale et détermine la pertinence de son choix. Apprendre a 1’université
comme nous 1’avons déja montré, est un acte. Un acte est une opération qui vise un objectif; ainsi

avoir une perspective de I’apprendre est nécessaire. Sans perspective la notion d’apprendre pour
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lui ne prend pas forme car il ne sait pas pourquoi il doit agir. Donc il n’y a pas d’intérét a
apprendre (le manque de lien au savoir). De la méme facon, si I’intérét pour apprendre (pourquoi
agir) existait auparavant, il diminue ou méme disparait quand 1’étudiant ne trouve pas de réponse
a « comment agir » (Le Boterf, 1995) avec ses savoirs et dans son environnement.

L’¢tude de ce qui s’est passé dans la vie scolaire de I’étudiant avant 1’université peut nous révéler
s’il sait comment il faut réagir a son environnement.

A titre d’exemple, chez certains éléves, précise Charlot (1997), « travailler » a ’école n’est pas
synonyme d’« apprendre ». « Quel sens 1’¢leve attribue-t-il au fait d’aller a I’école et d’y
apprendre des choses, quel sens donne-t-il a ce qu’on y apprend et aux fagons d’apprendre ? Les
réponses a ces questions ne sont pas réductibles a la seule position sociale. Par exemple, si ’on
veut comprendre pourquoi un enfant réussit ou échoue a 1’école, il faut d’abord se demander si cet
enfant travaille ou non. S’il ne travaille pas, s’il ne met pas en ceuvre les activités qui permettent
d’atteindre les objectifs assignés par I’école, il ne peut pas réussir » (Charlot, 1997). A 1’école on
demande a I’éléve surtout de fournir un travail. Mais se préoccupe-t-on de ce qu’il a appris en
profondeur ? Continuons alors a comprendre ce que signifie « travailler » a ’université pour
I’étudiant. Si 1’étudiant apprend d’une fagon mécanique et sans objectif, c’est-a-dire en
reproduisant des savoirs, il travaille (reproduit) mais est-ce qu’il apprend véritablement ? Des lors,
et logiquement, il convient de s’interroger sur ce qui le « pousse » a apprendre, quels sont les
ressorts de sa mobilisation ? Se demander quels sont les mobiles de 1’étudiant qui travaille a
I’université, c’est s’interroger sur ses conceptions des €tudes, le sens que ’université a et ce que
I’apprendre représente pour lui. L’étudiant apprend-il pour des notes ou pour développer ses
savoirs ?

Nous savons que la perception de I'enseignement regu a 1’université peut inciter les étudiants a se
tourner vers une « approche de profondeur » de I'apprentissage (Lizzio, Wilson et Simons, 2002).
Les perceptions positives des éléves de leur environnement d'apprentissage sont positivement liées
a une approche de profondeur de I'apprentissage et négativement a une approche de surface
(Kreber, 2003 ; Lawless & Richardson, 2002 ; Parpala et al. 2010 ; Richardson, 2005b ;
Richardson & Prix, 2003 ; Sadlo & Richardson, 2003). Les conceptions de 1’étudiant des études

supérieures peuvent étre modifiées par ses perceptions de 1’environnement.

131



Ces deux approches amenent 1’étudiant a choisir également ses méthodes d’apprentissage. Les
étudiants gerent leurs ressources acquises dans un contexte d'apprentissage spécifique via une

méthode ce que Goffman (1973) appelle I'utilisation d’une compétence.

Les approches et les méthodes choisies par 1’étudiant, révelent le rapport qu’il a établi avec le
savoir. La conception de 1’étudiant d’apprendre peut influencer également son degré
d’investissement dans ses études. Nous allons étudier le lien entre la conception de I’apprentissage

et I’investissement de 1I’étudiant.

V.3.2 La conception de I’apprentissage et ’acte d’engagement

Nous avons constaté que I’¢tudiant entre en premiére année a 1’université accompagné par des
conceptions des études héritées de son passé scolaire. Dans cette partie nous cherchons a savoir
comment ce préalable influence son engagement a I’université. Les expériences scolaires
antérieures pour Tinto (1975), sont affectées par certains facteurs tels que le sexe, I’ethnie, les
capacités et les antécédents familiaux (le statut social, les valeurs, etc.). Ces facteurs construisent
le vécu de I’étudiant et sont des enjeux de ses conceptions de 1’apprentissage. Les expériences
antérieures et les conceptions de I’apprentissage qui en résultent, peuvent rendre I’étudiant plus
persévérant et plus engagé ou a I’inverse découragé et démotivé mais comment ?

L’engagement vis-a-Vis de ses études est un facteur majeur de ’expérience de la transition. I
concerne I’ensemble des actions de I’é¢tudiant mises en ceuvre pour répondre aux exigences et
attentes de I’enseignement supérieur. « L action n’est pas entendue ici comme un comportement
au sens strict du terme, mais correspond a un schéma plus général et complexe qui inclut des
comportements, des €émotions et des cognitions qui refletent la qualité de I’investissement
académique de I’étudiant (Skinner, Kindermann & Furrer, 2009) » (Dupont, De Clercq et Galand,
2015).

Les conceptions de I’apprentissage de I’étudiant influencent son niveau d’investissement dans ses
¢tudes. Cela peut se manifester dans le but de ses études et le lien qu’il établit avec son
apprentissage. Le but que se donne un individu dans le cadre de ses études est un facteur
important dans un modéle de décrochage chez Tinto (1975). Le fait d’avoir un projet a été

soulignée également par plusieurs recherches en France (Coulon, 1998 ; Dubet, 1994 ; Paivandi,
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2015 ; etc.). Il permet de préciser les conceptions qui le conduisent a son orientation. Ce but
définit ’engagement de 1’étudiant par le sens qu’étudier a pour lui. La famille, I’école et la société
sont en jeu dans le but et le sens que 1’étudiant attribue a ses études comme nous 1’avons élaboré
dans le premier chapitre.

En s’appuyant sur ses conceptions des études déja acquises d’un coté et de I’autre coté sur ses
perceptions de 1’université, 1’étudiant construit une image de ses efficacités (Dupont, De Clercq et
Galand, 2015) et ses capacités a apprendre a 1’université (Alava, 2011). Une image dévalorisante
de ses capacités ne I’encourage pas a apprendre. Si le nouvel étudiant ne se sent pas assez prét ou
““‘efficace’” pour effectuer ses ¢tudes supérieures, comment peut-il s’y engager ? Alava (2011) en
questionnant les étudiants a savoir s’ils ont la capacité nécessaire au sortir du lycée, a montré
qu’une minorité déclare « * oui parfaitement > (15,50 %) et 52,70 % déclarent ““ oui un peu ” ».
Cette image de 1’étudiant de ses capacités est changeante. Il s’agit ici de souligner 1’évolution
possible dans le rapport a ’apprendre qui peut s’opérer dans un sens positif ou négatif. L’étudiant
peut fortifier le lien avec son apprentissage ou perdre le sens d’apprendre.

Afin de mieux comprendre le lien entre la conception de I’apprentissage et I’acte d’engagement, il
est tout d’abord nécessaire de comprendre ce que représente 1’acte d’apprendre pour 1’étudiant
novice.

Ce qui s’est passé dans le passé scolaire de I’étudiant est souvent considéré comme un facteur
central et tres étudiée dans toutes les recherches qui s’intéressent a la réussite a ’'université. Selon
les chercheurs, la question théorique consiste a savoir si le passé scolaire et la conception de
I’apprentissage développée au cours de la scolarité déterminent le devenir de I’étudiant débutant
ou I’étudiant est-il capable de se mobiliser pour développer une autre conception de

I’apprentissage ou un autre engagement intellectuel dans le contexte universitaire ?

V.3.3 L’engagement a université et le sens d’apprendre

Si on considere que 1’étudiant en premiére année est arrivé a 1’age adulte ou de jeune adulte (Van
de Velde, 2008) il doit accepter de s’engager dans une filiére d’études et d’accomplir son role
d’étudiant. Ce moment est variable selon les individus. La complexité commence la, quand on

demande a tous les étudiants d’étre ‘‘adultes’ au méme moment ! Il est sans doute excessif
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d’attendre de I’étudiant en premic¢re année qu’il soit bien au fait de 1’acte d’apprendre a
I’université et qu’il ait un but bien défini.

L’étudiant qui commence a se poser des questions sur le pourquoi de ces études et ce qu’il peut en
faire plus tard, cherche & donner un sens a son apprentissage et une raison de s’y engager. A
I’université, 1’apprendre n’aboutit pas simplement & un dipldome comme au lycée. Avoir un
diplome, c’est construire son avenir. La réponse a ces questions détermine le lien qu’il doit établir
avec I’apprendre. S’il trouve les réponses, il pourra s’engager.

L’engagement est un acte dual : ‘‘I’engagement académique’’ et ‘‘I’engagement social’’. Dans
I’engagement académique I’étudiant s’attelle a I’acquisition des nouveaux savoirs. Si I’étudiant se
sent engageé il fait face aux «situations problémes » (De Ketele, 2009) ce qui fait de lui un
“‘acteur’’. L étudiant engagé est plus décidé et plus investi. Il reste a I’'université et essaye de s’y
intégrer. L’apprendre pour lui a une valeur et n’est pas un simple devoir. C’est cette valeur qui
I’incite a persévérer. Ainsi cet engagement structure 1’étudiant. Il sait qu’il faut réagir face a ses
problémes et il est ainsi maitre de ses actes. Désormais il n’est plus un ‘‘agent’” passif mais un
“‘acteur’’ qui mobilise ses connaissances en autonomie et prend ses décisions seules. Cet étudiant
“‘acteur”’ traverse la période de transition qui « suppose toujours une forme de « rupture » ou de
bouleversement face a une forme de routine » (Zitoun et Perret-Celement, 2001).

L’engagement social de I’étudiant commence par un changement d’identité. Les etudiants
congoivent que l'apprentissage peut apporter un changement plus fondamental : une « évolution en
tant que personne » (Entwistle et Peterson, 2004). Cela lui donne un autre rdle a assumer dans son
nouvel environnement. Ils ne sont plus des jeunes lycéens soumis et passifs. Ils se drapent dans
«une nouvelle identité » (Paivandi 2010) en tant qu’étudiants et acceptent de nouvelles
responsabilités. Cette nouvelle identité est une nouvelle image de soi, une ‘‘transformation’” qui

lui sert & la transition.

V.4 Une transition affectée par ’image de soi

Parmi les facteurs utiles a la transition des étudiants on peut noter I’influence et le role de I’image
de soi. Dans nos hypotheses ce facteur a une influence indirecte (via les conceptions de
I’apprentissage) sur la transition. Ainsi les conceptions de I’apprentissage et de I’engagement sont
altérées par ’estime de soi. Apprendre peut prendre sens d’apres I’image que ’étudiant a de lui-

méme. Apprendre a une dimension identitaire (Paivandi, 2015). « Plus I’estime de soi est altérée,
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estime Roulleau-Berger, plus le brouillage identitaire devient profond. Cependant, I’expérience de
la précarité et de I’exclusion fait émerger chez les jeunes concernés un écart entre les identités
objectives et les identités pour soi » (Goffman, 1975).

I est primordial de développer des espaces d’identification prioritaires (lieux ou est reconnu le
“statut principal’’) (Goffman, 1975) au sein desquels les individus se sentent suffisamment
reconnus et valorisés (Durkheim 1992 [1894]; Tinto, 1975). Le fait de pouvoir jouer avec
différents espaces, et de pouvoir ainsi négocier ses investissements et gérer ses appartenances
constitue un réel savoir-faire “‘transactionnel ” (Goffman, 1975).

Dans le domaine de I’image de soi et de 1’apprendre Alava (2011) a retrouvé des résultats
intéressants dans son enquéte menée aupres de 923 décrocheurs. Il constate que« dés I’entrée dans
les études, les étudiants vont éprouver de nombreuses difficultés. Celles-ci ont une influence
importante sur les motivations et sur le sentiment de réussite ». Quand il a demandé aux étudiants
si, avant de s’inscrire dans cette filiere, ils avaient 1’impression de pouvoir réussir, 88% ont
répondu “ oui ”. Mais ce sentiment se réduit a 38% apres les premiéres évaluations. Cette
autoévaluation dépend de I’'image qu’ils avaient d’eux. Cette image est altérée aprés un seul
semestre quand I’image et la réalité se confrontent.

Il a noté également que 45% des décrocheurs ne sont pas encore sdrs de leurs échec (encore un
espoir flou) contre les 17% qui sont sdrs de leurs échecs ¢’est-a-dire totalement pessimistes de
leurs capacités.

Cette conception et cette image de soi pour Alava (2011) est « un élément déterminant de la perte
de confiance de ces étudiants et entraine assez rapidement la rupture de la motivation de départ ».
Car les sentiments négatifs conduisent 1’¢tudiant vers un désengagement qui est fortifié par « les
sentiments d’inquiétude, d’incertitude, la perte de repéres et I’isolement » (Alava, 2011).

Il a remarqué que les sentiments des étudiants qui ont réussi leur évaluation, étaient largement
positifs et laissaient présager une bonne insertion dans ce role et ce nouveau métier d’étudiant.
L’¢étudiant doit trouver des valeurs adaptées a son nouvel environnement parmi les siennes puis
les développer d’apres les requis. Plus les jeunes souffrent d’une image altérée, plus le sens qu’ils
ont de leur propre valeur et la confiance en leur capacité s’affaiblissent : ils « galérent » ou
adoptent des conduites a risque. La reconquéte d’une identité positive peut passer alors par des
comportements revendicatifs, des attitudes agressives, ce que Tinto (1975) a expliqué par I’idée de

““suicide’’. Retrouver I’image ‘‘positive’” de soi pourrait aussi passer par la reconnaissance des
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compétences implicites. Une enquéte réalisée en 1997 par un groupe dirigé par Tinto, a mis en
évidence que les jeunes qui ““ s’en sortent ” possédent une image d’eux-mémes, de leur famille, de
la communauté, de leur parcours scolaire et de leur expérience professionnelle suffisamment
positive pour développer des stratégies de * battants ”” dans un cadre reconnu : celui de 1’insertion
et de ’emploi. Les autres jeunes, ceux qui ne “ s’en sortent pas ”, développent également des
tactiques et des activités pour se sortir des situations d’exclusion auxquelles ils sont confrontés,
mais celles-ci ne s’exergant pas dans un champ reconnu, elles restent invisibles et suscitent au

contraire la méfiance et la suspicion, méme de la part de leurs pairs qui ““ s’en sortent .

L’image qu’ils ont d’eux-mémes ne suffit pas pour la transition. Nous avons présupposé¢ qu’il

existe d’autres facteurs tels que 1’intégration.

V.5 L’intégration a I’université : une intégration a double face

L’intégration en tant qu’une des difficultés de la réussite des étudiants en premicre année a
toujours attiré I’attention des chercheurs frangais, francophones et surtout les anglophones
(Coulon, 1993,1997 ; Coulon et Paivandi, 2008 ; Chevalier et al. 2009 ; Parmentier, 2011 ;
Paivandi, 2010, 2015 ; Grollman, 2008 ; Alava et Romainville, 2001 ; Beaupére et al. 2007 ;
Simon, 2006 ; Snyders, 1993 ; Tinto, 1987 ; etc.). Ils ’ont étudié sous différents angles de vue :
social (Paivandi, 2012a, 2015b), ethnique (Coulon, 1993), culturel (Coulon et Paivandi, 2003),
cognitif (Alava et Romainville, 2001), psychologique (Tinto, 1987), etc. lls ont démontré dans
leur recherche I’effet et/ou la nécessité de celle-ci dans la réussite universitaire. Romainville
(2000) a montré que la réussite des étudiants dépend de leur capacité a s’affilier et a s’approprier
leur « nouveau métier ». Coulon (1997) a identifié ceux qui réussissent le mieux a ceux qui sont le
mieux affilés. Cette affiliation prend une importance surtout dans la transition entre secondaire et
supérieur car « venir a 1’université est (...) une rupture par rapport aux modes de socialisation
antérieurs » (Paivandi, 2015), surtout au lycée. Le nouvel étudiant qui a réussi a passer de 1’état
d’¢leve a celui d’étudiant a fait un grand pas vers la réussite a I'université. Apprendre a
I’université prend pour 1’étudiant affilié un autre sens : celui qui a appris et a compris les codes de

vie a 'université. Ce passage suppose la maitrise d’un certain nombre de mécanismes et exige
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d’avoir accompli avec succes un certain nombre de rites d’affiliation (Coulon et Paivandi, 2003).
L’absence de ces mécanismes provoque des difficultés pour le nouvel étudiant.

En nous inspirant de ces travaux des chercheurs dans ce domaine, nous nous sommes focalisés sur
deux formes globales d’intégration, individuelle et collective. La forme individuelle comprend
I’intégration par le biais des savoirs de la personne en question dans un nouveau systeme. La
forme collective renvoie a ’intégration de la personne dans le systéme auquel elle appartient par
le biais des savoir-faire et savoir-étre.

Coulon (1997) évoque deux types d’affiliation : [’affiliation intellectuelle et [’affiliation
institutionnelle. 11 explique ces deux types en précisant qu’ils sont de I’ordre de « la praticabilité
des régles». Le premier type comprend I’aspect individuel de I’intégration et le deuxiéme
concerne sa forme collective (I’intégration de 1’étudiant dans son systéme éducatif). Cependant
I’étude de I'un ne se congoit pas sans I’analyse de 1’autre, ils sont liés d’une manicre

complémentaire.

« Ces deux types d affiliation renvoient aux processus d’acquisition de la capacité a découvrir et
a manipuler « la praticabilité » des régles, c’est-a-dire les conditions dans lesquelles on peut
transformer les normes institutionnelles et intellectuelles en actions pratiques, qui sont toujours
implicitement contenues, et comme « endormies » dans des regles non commentées par les
enseignants. Pour un nouvel étudiant, il s agit de maitriser le plan relationnel » (Coulon, 1997).

Cela signifie de savoir comment réagir face a ce nouvel environnement (les enseignants, les
groupe de pairs, les cours, etc.) pour se sentir membre de cette communauté. La réussite de la

transition est un processus qui a besoin de ces deux types d’intégration.

Nous allons voir comment le passage de 1’état de lycéen a I’état d’étudiant est influencé par ces

deux faces de I’intégration.

V.5.1 L’intégration sociale et académique

L’intégration a ’université est constituée de deux dimensions : sociale et académique. Il est
important de faire la distinction entre l'intégration normative dans le domaine des études

universitaires de celle du domaine social.

Apprendre a I’université est conditionné par I’intégration normative dans le but d’atteindre une
finalité qui est la réussite. Cette intégration est cognitive ou académique. Pour I’intégration sociale
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il faut apprendre quelques régles a appliquer et a développer telles que 1’esprit d’équipe, le travail

en groupe, I’indépendance, I’interaction, 1’organisation sociale (les activités associative), etc.

L’intégration cognitive tout en dépendant de 1’intégration sociale dépend aussi des capacités et des
savoirs acquis de I’étudiant qui lui donne une sorte d’habileté a acquérir des nouveaux savoirs et
ainsi a s’intégrer dans son milieu éducatif. En ce qui concerne le systeme scolaire universitaire, il
est démontré que lintégration académique d'un individu peut étre mesurée en termes de
performance et de développement intellectuel pendant les années d’université (Astin, 1972).
L’intégration sociale ne peut pas €tre mesurée. Un étudiant peut se dire sociable mais en pratique
étre isolé dans son milieu ce qui veut dire que I’intégration sociale est subjective et relative. Dans
ce cas-la 'image que I’étudiant a de son intégration sociale n’atteint pas le niveau nécessaire pour

une intégration sociale ‘‘efficace’’.

V.5.2 Le rapport entre intégration académique et sociale

L’¢tude de I’intégration académique ne se congoit pas sans I’étude de I’intégration sociale.
L’intégration sociale a l’universit¢é qui se constitue de «liens sociaux », de « sentiment
d’appartenance », de « maitrise du langage et du savoir de la communauté » (Paivandi, 2015) est
touchée par l'intégration cognitive de 1’é¢tudiant. Voyons comment :

Selon Tinto (1975) on peut s’attendre a « une relation fonctionnelle réciproque entre les deux
modes d’intégration telle que 1’échec important d'intégration dans un domaine porterait atteinte a
I’intégration dans l'autre domaine ».

Le rapport entre 1’intégration académique et sociale est attribué par certains chercheurs a la
performance. Pour eux, la performance qui appartient a 1’aspect académique de 1’intégration, est
le facteur le plus important pour prédire la persistance a 1’université selon de nombreuses études
(Ammons, 1971 ; Astin, 1972 ; Blanchfield, 1971 ; Coker, 1968 ; Kamens, 1971 ; Mock & Yonge,
1969). La persistance peut étre également le résultat des liens sociaux bien établis, du sentiment
d’appartenance et de la maitrise de savoir de la communauté. Bref, elle peut étre le résultat de
I’intégration sociale.

Il y a maintenant prés de 40 ans, le terme de ‘‘rétention’’ des étudiants dans la littérature
américaine est apparue pour définir le fait de rester dans le systeéme éducatif. La ‘‘rétention’” des

éleves dans le contexte américain était considéree comme le reflet de leurs caractéristiques
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personnelles, leurs compétences et leur motivation. Les étudiants qui ne persistent sont considérés
comme moins capables, moins motivés, et moins disposes a envisager les avantages que les études
peuvent leur apporter. Cette rétention a été étudiée par certains chercheurs qui ont fait une
séparation entre la sociologie des étudiants et celle de ’université. Les partisans de la premicre
approche « considérent les étudiants en dehors de tout contexte concret » (Felouzis, 2001), « les
éleves ont échoue, et non les institutions » (Tinto, 2006).

Une nouvelle tendance attribue une part importante a I’universit¢ dans ‘‘la sociologie de
I’étudiant’” (cf. chapitre 2). Le décrochage est-il toujours de la responsabilité de 1’étudiant ? Ou la
“‘rétention”’ est-elle la mission de ’université ? Rappelons Coulon qui a souligné que 1’étudiant
réussit d’autant mieux sur le plan académique qu’il est plus affilié. Le propos de Coulon confirme
le lien entre intégration académique et sociale. Les intégrations académiques et sociales
aboutissent ensemble & la rétention et finalement a la transition.

Pour mieux comprendre la relation entre 1’intégration académique et sociale, recherchons un

deuxiéme point de convergence.

V.5.2.1 Le développement intellectuel : un point d’intersection

Le développement intellectuel est un fait a la fois cognitif et social qui intervient dans le processus
de l'intégration de 1’étudiant. Il est un point d’intersection entre les deux formes d’intégration.
L’importance du développement intellectuel en tant que partie intégrante du développement de la
personne et du développement social (I’intégration dans le systéme scolaire universitaire), a été
démontrée depuis plus de 50 ans (Bayer, 1968 ; Daniel, 1963 ; Faunce, 1966 ; Medsker et Trent,
1968 ; Rose & Elton, 1966 ; Sarnoff et Raphael, 1955 ; Spady, 1971) (Tinto, 1975). Le
développement des caractéristiques personnelles et de la performance des étudiants ne se fait pas
hors d’un contexte. Selon Lapeyronnie et Marie (1992), «1’étudiant individualiste » ou
« I’étudiant apathique » sont deux exemples de types d’étudiants en échec.

Spady (1970) a décrit 1’aspect social de ce développement : « en tout état de cause, il me semble
vrai que les étudiants avec plus de valeurs, d’attitudes et d’intéréts « conventionnels » sont plus
susceptibles d'établir des relations étroites avec un large éventail de pairs qui sont leurs

homologues moins conventionnels au sein de 1’université ». Dans le chapitre 1ll, nous avons

139



expliqué en détail que I’interaction peut développer I’acquisition de savoirs cognitifs. Le

développement intellectuel va de pair avec le développement social.

Pour une intégration réussie certains savoirs sont requis avec un aspect cognitif et une touche de

sociale. Nous en développerons quelques-uns par la suite.

V.5.2.2 Ladimension métacognitive

Les savoirs cognitifs sont un exemple des facteurs en question dans une intégration académique.
La métacognition intervient quand I’environnement s’impose au sujet comme probléme a
résoudre. Elle est liée a I’intentionnalité, et donne sens a 1’environnement, elle est un outil
régulateur de I’acte cognitif (Millet et Miller, 1993).

Cette dimension pour Pradére et Tricot est un ‘‘soulagement’’. Ils disent que « planifier le volet
métacognitif d’un enseignement concerne donc la fagon dont on va aider 1’éléve a réaliser la tache
d’apprentissage, dont on va le soulager de certaines exigences liées a la tache. On ne pourra
jamais soulager 1’éléve de 1’apprentissage lui-méme. Les objets de la métacognition (les taches
métacognitives) sont la gestion du temps, la résolution de problémes et la compréhension »
(Pradere et Tricot, 2012). Une partie de ce type de difficulté concerne I’étudiant sans nier que
I’environnement de 1’étudiant influence ses difficultés. Nous allons suggérer quelques savoirs

métacognitifs qui peuvent réguler des savoirs cognitifs sous 1’influence de I’environnement.

A. La mobilisation des savoirs un savoir métacognitif

La métacognition est « le savoir des savoirs » (O’Brien-Moran et Soiferman, 2010). Selon Olson
et Astington (1993), la compétence métacognitive permet aux éleves d'apprendre dans un cadre et
de transférer ses connaissances a d'autres matieres dans d'autres contextes (cité par O'Brien-Moran
et Soiferman, 2010). Les savoirs cognitifs ne peuvent pas étre efficaces tout seuls surtout quand
un individu rencontre des difficultés a les mobiliser dans des situations complexes. C’est
maintenant que les savoir-faire entrent en jeu pour définir le degré de maitrise de leurs savoirs.
Comme I’a dit Lemoigne (1990) : «le passage du savoir a 1’action est une reconstruction : c’est
un processus a valeur ajoutée » (Le Boterf, 1995). Comme nous 1’avons déja expliqué c’est le
passage de la décontextualisation a la recontextualisation.
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Les savoirs ne sont pas a « saucissonner » (Perrenoud, 1998). Il ne faut pas les amasser dans le
réseau de structure cognitive. C’est le cas des étudiants qui ont plutét une « perspective
minimaliste » sur I’apprentissage. Pour eux, apprendre c’est entasser des informations sans les
maitriser vraiment.

Il faut mettre les savoirs en action dans le monde. Dans un premier temps, nous entendons par
mobilisation, trouver le lien entre les savoirs acquis et requis afin d’accomplir et/ou d’améliorer
I’acte d’apprendre a I’université. Dans un deuxiéme temps pratiquer et utiliser 1es savoirs en cours
d’acquisition. Or, 1’étudiant a besoin d’organiser ses savoirs. C’est le moment otl nous pouvons
évoquer la notion de mobilisation. Les savoirs sont vivants une fois qu’ils sont mobilisés. Ces
savoirs vivants sont fondamentaux pour les étudiants qui ont I’intention de réussir comme

Perrenoud (1999) I’a mentionné :

« De quoi les jeunes auront-ils besoin pour affronter le siecle qui s’annonce ? De savoirs, sans
doute. Mais de savoirs vivants, mobilisables dans la vie au travail et hors travail, susceptibles
d’étre transférés, transposés, adaptés aux circonstances, partages, bricolés ».

Il en ajoute « la superficialité de certains apprentissages ». Pour lui méme si les apprentissages
ont fourni, a un moment donné, des signes de maitrise de certains savoirs, ils sont morts ou
superficiels si « les étudiants se montrent pourtant incapables de les mobiliser spontanément dans
des situations pour lesquelles ces savoirs seraient pertinents. C’est tout le probléme des « savoir

morts » ou encore des « connaissances inertes ».

Les savoirs non mobilisés sont morts. Le Boterf (1995) définit le probléme dans la concrétisation.
Il ajoute : « pour Lorino (1989) un savoir n’est utile que s’il se concrétise dans un savoir-faire,
donc dans un faire : dans une activité ». Rey (1998) décrit la difficulté du ‘fonctionnement’” d’un
savoir. Pour lui, le savoir n’est utile que quand il fonctionne. Il croit ainsi en un lien entre les

Savoirs :

« ...d’une part, un savoir, contrairement a la présentation qui en est parfois faite, n’est pas
seulement une accumulation d’énoncés de faits. Les énoncés ont des liens entre eux, ils ont une
cohérence telle que certains d’entre eux peuvent étre reconstruits a partir d’autres. En ce sens un
savoir, si du moins il n’est pas un savoir mort, « fonctionne ». Cela signifie que s approprier ce
savoir, c¢’est reconstruire intellectuellement les liens qui existent entre les énoncés . il y a la,
indéniablement une compétence ».
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Ces chercheurs avaient communément partagé cette idée que les savoirs qui ne sont pas mobilisés
sont ‘‘des savoirs morts’’. La mobilisation critique d’un savoir est probablement associ¢e a la
qualité de I’apprentissage.L’étudiant développe ses capacités cognitives et intellectuelles au cours
de son apprentissage mais il doit aussi développer le savoir agir dans un contexte précis a bon

escient. Ce qui nécessite une capacité organisationnelle.

B. L’organisation des savoirs : savoir agir juste

Pour realiser une action d’une manicre ‘‘juste’’ il faut savoir comment il faut ‘“agir’’. Il est crucial
pour finaliser notre objectif, de savoir a quel moment et dans quelle situation agir ; ce qui est

appelé « savoir pour agir » (Le Boterf, 2002).

« Lorsqu’on évoque la compétence d’un artisan ou d’un expert quelconque, on veut dire non
seulement qu’il sait choisir celle qui convient a une situation, mais qu’il est capable de choisir
plusieurs d’entre elles pour faire face a une situation inattendue » (Rey, 1998).

La notion d’‘agir juste’ traduit une sorte de savoir-faire quand il s’agit d’une situation particuliére
parce qu’elle exige d’accomplir un acte imprévu et non répétitif. Parce qu’il ne s’agit pas de
savoir ‘‘singer’” au contraire il est le « pouvoir d’adapter sa conduite a la situation, faire face a des
difficultés imprévues ; c’est aussi pouvoir ménager ses propres ressources pour en tirer le meilleur
parti, sans effort inutile ; c’est enfin pouvoir improviser la ou les autres ne font que répéter

(Reboul, 1980) » (Le Boterf, 1995).

Le besoin de savoir comment agir a bon escient dans une situation inconnue ou un nouvel
environnement (ici ’'université pour le nouvel étudiant) est une tache demandée implicitement a
I’université. Savoir agir nous permet d’utiliser nos savoirs de facon adéquate. Le Boterf (1995) et

Rey (1998) pensent a I’effet de 1’'usage du savoir sur son sens :

« Or une des principales voies pour que l’éléeve donne sens au savoir, c’est qu’il soit capable d’en

faire usage » (Rey, 1998).

L’idée de Crahay (2006), va dans le méme sens. Pour lui aussi la notion de compétence est

synonyme d’agir ‘‘juste’” en se référant aux « ressources cognitives multiples ».
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Heilmann & Heilmann (2008), eux, définissent ‘1’agir juste’” en mettant le doigt sur I’importance
du temps et du lieu approprié. Le terme ‘I’agir juste’’ signifie appliquer ce savoir (savoir-agir)
dans un temps propice et dans un lieu convenable car parfois on sait agir, mais pas forcément ou il
le faudrait. Dans ce cas, notre acte n’a pas de sens parce qu’il ne peut pas accomplir notre objectif.
Donc il n’est pas signifiant (Le Boterf, 1995). Autrement dit, si on n’utilise pas nos savoirs de
facon juste, ils ne sont pas finalises, ils sont morts.

Le Boterf (1995) nous donne un exemple de la différence entre ces deux termes : pour passer de la
phase de savoir a I’action, de I’agent a ’auteur, il nous faut un savoir qui peut nous confirmer la
pertinence de notre acte. Dans ce cas on passe dans une « zone de validité ». C’est du « savoir
pour agir ». Le Boterf indique aussi qu’il faut quelques connaissances comme des connaissances
de processus, des connaissances méthodologiques et des savoirs théoriques qui sont : « savoir agir
sur... » et « comment agir avec... » (Le Boterf, 1995).

Agir renvoie a «activer les savoirs inactifs ». Agir devient ‘agir juste’ quand il nous aide a
distinguer la zone de validité de nos savoirs. Il faut qu’un savoir soit valide pour qu’il puisse étre
considéré comme le « savoir pour agir ». L’étudiant qui sait mobiliser ses savoirs pour « agir
juste » peut avoir une meilleure performance et 1’étudiant performant est plus motivé et plus
perséverant pour continuer. Ce sont les étudiants qui choisissent 1’approche de profondeur.

Finalement, savoir agir juste aide 1’étudiant a donner plus de sens a son acte d’apprendre.

Savoir agir juste peut avoir également d’autre usage : savoir agir juste dans un nouveau contexte
social. Le processus ressemble a celui des savoirs cognitifs c’est-a-dire en s’appuyant sur les
stratégies acquises que 1’étudiant utilisait avant, il doit agir dans le sens des nouveaux codes
(Coulon, 1997), des nouvelles normes et « des cultures » (Parent, 2017) requises. C’est ainsi
qu’on peut espérer que I’étudiant trouve plus de sens a sa présence a I'université ainsi qu’a son
apprentissage. Sa nouvelle vie sociale lui paraitra plus profitable car elle peut « s’identifier »
(Gale et Parker, 2104 ; Paivandi, 2010) dans ce nouvel environnement. Le sentiment d’étre
« étranger » (Coulon, 1997), peut s’atténuer et I’intégration s’effectuer. A-t-on alors plus de

chances de voir I’étudiant rester dans le systéme éducatif ?
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V.5.3 L’intégration et la persévérance

Le sentiment de réussite est le point commun entre I’intégration et la persévérance. Alava (2011)
constate que la présence réguliére en cours (la persévérance) est liee aussi au sentiment de

réussite:

« En effet nous avons pu noter un lien statistique fort entre le sentiment de réussite et la présence
réguliere en cours (89,5 % des étudiants qui ont un sentiment de réussite en février participent

régulierement en cours contre seulement 59,2 % de ceux qui pensent échouer) ».

Alava (2011) a décrit les difficultés de persévérance en rapport avec 1’intérét porté pour la
discipline, la maitrise des méthodes de travail, la motivation a apprendre. Cela souligne
I’hypothése de I’inadaptation entre les exigences de 1’université et le niveau de préparation des
nouveaux étudiants. Cette inadaptation est le prédicteur de la difficulté d’intégration. Alava
comme Duru-Bellat (1989), soutient que « la mise en actions d’un certain nombre d’habiletés sont
pour la plupart non maitrisées au sortir du lycée » (Alava, 2011). La persévérance est nécessaire
pour lutter contre cette inadaptation mais pas suffisante. Pour Schmitz et ses collégues (2010),
I’« intention de persévérer est déterminée a la fois par I’engagement de 1’étudiant a 1’égard de son
but et vis-a-vis de son institution (reflets de I’intégration sociale des étudiants) mais également par
son sentiment de pouvoir réussir ses études (reflet de son intégration académique et de son
parcours scolaire antérieur) ». Nous avons montré que la persévérance peut étre 1’occasion d’une
redéfinition de soi et d’un repositionnement dans 1’espace social (cf. chapitre 4). De ce fait, la
persévérance est une opportunité d’intégration de I’étudiant.

L’¢tudiant en premiere année se confronte a certaines difficultés pour son intégration. L’étudiant
persévérant a apparemment plus de chance de dépasser les obstacles a son intégration. Mais s’il ne
doit pas tarder dans son intégration, il doit étre épaulé. Il a besoin d’aides de la part de son
environnement d’étude. L université doit aider ses etudiants a persévérer pour poursuivre leurs

¢tudes et pour s’intégrer. L’accompagnement est un des défis pour aider I’étudiant.
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V.5.4 Le rble de ’accompagnement en tant que facteur d’intégration

Dans nos hypothéses nous avons considéré 1’accompagnement en tant que facteurs de transition ;
son effet est produit indirectement par I’intermédiaire de I’intégration scolaire et sociale de
I’étudiant. Ce qu’on entend comme accompagnement dans ce travail ce sont les
‘“‘accompagnements’’ pédagogiques. Poteaux (2104) a donné une définition de I’accompagnement
pédagogique. Pour lui: «il agit a la maniére du guide de montagne qui accompagne dans un
parcours. Il va étre a coté, il va étre la vigilant, et pas forcément devant, a tout gerer, a tout
commander ».

Nous avons suggéré que I’accompagnement pédagogique et sa mani¢re de se I’approprier fait
partie de I’affiliation de I’étudiant.

De Ketelle (2014) a distingué quatre types d’étudiants qui ont besoin des dispositifs

d’accompagnement. Contrairement a Poteaux, il propose des solutions :

La catégorie A «éprouve une difficulté particuliére de nature académique, ce qui nécessite un
« accompagnement » pour lever cette difficulté. Dans la situation A, le compagnonnage vise a
ramener I’accompagné sur le chemin fixé ». La catégorie B « ayant assimilé un certain nombre de
ressources (...) est amenée de fagon plus autonome a découvrir et résoudre un probléme
nouveau ». Dans la situation B, il faut faire découvrir a I’étudiant « un nouveau chemin ». La
catégorie C « éprouve dans son parcours des difficultés a se situer et a s’orienter, cerne mal ses
difficultés ou a la volonté de faire mieux ou autre chose. (...) il sent confusément que sa facon de
travailler dans 1’enseignement secondaire n’est sans doute pas la bonne pour réussir son parcours
universitaire ou se rend compte qu’il ne parvient pas a exploiter les opportunités que lui offre son
environnement ». Dans cette catégorie, il faut faire découvrir a 1’étudiant « des chemins oubliés ou
non reconnus ». La catégorie D « se passionne pour un theme abordé dans un cours et en fait part
a ’enseignant qui y voit 1’occasion d’approfondir ce théme ». La situation D, est une situation
d’aventure « dans de nouveaux chemins non connus ».

Chacun de ces types d’étudiant cité ci-dessus peuvent s’orienter vers une « perspective
d’apprentissage » (Paivandi, 2011) qui explique leur mode d’intégration. Nous présageons que les
étudiants qui ont une perspective « compréhensive » de leur apprentissage appartiennent a ces

catégories d’accompagnement selon leur niveau ou leurs besoins.
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Le minimaliste est un étudiant qui se contente d’un minimum indispensable pour valider son
cours, s’acquittant des taches et se conformant aux prescriptions pédagogiques. Pour ce groupe,
les attentes vis-a-vis de ’université sont souvent faibles, les étudiants concernés visant avant tout
un diplome facilitant 1’accés a un emploi. Ils ne manifestent donc pas un grand intérét pour leurs
¢tudes et se préoccupent moins de ce qu’ils apprennent que de I'utilit¢ qu’ils attendent de leur
formation (Paivandi, 2005). Ce type d’étudiant peut entrer dans la catégorie A. Dans le cas ou
leurs conceptions des études évoluent, ils peuvent intégrer les catégories B ou D car ils entrent
dans une perspective de « performance ». Cette perspective est entre les perspectives minimalistes
et compréhensives.

Il existe un autre type d’étudiant avec une perspective de « désimplication » (Paivandi, 2015) qui
ne sent pas le besoin d’accompagnement. Ils se sont exclus eux-mémes et ne se sont intégrés ni a
la filiere ni aux cours. « On observe souvent une corrélation entre cette perspective et le type
d’orientation (orientation subie, inscription par défaut, erreur d’appréciation, incertitude), (...)
I’absence de projet [et] le manque de gott pour les savoirs dispensés par leur filiére » (Paivandi,
2015).

L’accompagnement peut prendre différentes formes selon le type d’étudiant. Afin de lutter contre
I’échec et d’élever le taux de réussite, les universités ont mis en place des dispositifs divers
(tutorat d’accompagnement méthodologique et pédagogique, PCSO, etc.) au service des étudiants.
IIs sont proposés pour ceux qui sont en difficultés ou ceux qui en expriment le besoin. Ces
dispositifs ont pour but d’aider les étudiants a suivre leur parcours universitaire et a s’y intégrer
mais sont-ils tous efficaces ? Répondent-ils aux besoins des étudiants ?

Les étudiants peuvent avoir deux sortes de difficultés dans leur intégration ce que Coulon (1997) a
distingué comme intégration académique et intégration sociale. Une intégration non réussie peut
finir par exclure définitivement du systéme éducatif (décrochage) ou faire changer 1’¢tudiant de
voie (réorientation). Si les dispositifs parviennent a aider les étudiants a s’intégrer, les guident et
les soutiennent (Agulhon et Lechaux 1996) observerons-nous un taux moins important de

décrochage ?

V.5.5 L’autonomie et I’intégration

L’autonomie concerne « des jeunes un peu plus agés que ceux dont les récits sont centrés sur leurs

expériences scolaires » pour Van de Velde (2008). L’¢tudiant en premicre année qui n’a que
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I’expérience scolaire a besoin de plus de temps pour devenir ‘‘mature’’ tandis qu’il doit assumer
les responsabilités du ‘‘métier d’étudiant’” et accepter de jouer son rdle d’étudiant en autonomie
dés le premier jour. L’affiliation, pour Coulon et Paivandi (2003), a deux versants
institutionnelle et intellectuelle. Quand I’étudiant sait « comprendre et interpréter les multiples
dispositifs institutionnels » qui gerent sa vie quotidienne il est affilié institutionnellement et quand
« il commence a savoir également ce qu’on attend de lui, sur le plan intellectuel cette fois » il est
affilié intellectuellement. A 1’aide de cette affiliation il peut apprendre a étre autonome.
Autonomie au sens d’étre capable d’accomplir « tout seul, un certain nombre de taches ».

Pour Paivandi (2015a) cette autonomie a trois aspects : social, intellectuel et affectif. Chaque
étudiant doit arriver a ce moment transitoire entre dépendance et indépendance que Coulon (1997)
interpréte comme le moment de « familiarisation ». « Vient enfin le moment ou 1’étudiant entre
progressivement dans son nouveau role, ou il commence a étre familiarisé avec son nouvel
environnement, qui ne lui parait plus hostile ou étranger, méme si la vigilance s’impose encore ».
Inspiré des anglo-saxons sur les compétences autodidactiques et sur les compétences aux
conduites autonomes en situation scolaire, Alava (2011) a fait le point sur le réle de ces capacités
d’auto-apprentissage chez les étudiants entrant dans 1’université. II a mis en lumiére des
caractéristiques chez les étudiants ayant un parcours réussi. Parmi les caractéristiques principales
il a noté la « capacité a travailler seul ». Cette autonomie est nécessaire pour un nouvel étudiant
car « a ’université, les étudiants sont confrontés a un enseignement qui les encadre trés peu, au
sein duquel ils doivent se fixer leurs propres échéances (Lemesle, 2009). Ainsi I’étudiant non-
autonome peut devenir rapidement démotivé et par la suite désengagé. Le passage entre
secondaire et supérieur est marqué par le passage entre une scolarité encadrée qui crée une
dépendance chez les éléves vers une autonomie importante sachant que « dans cette étape de vie
qu’est I’adolescence 1I’engagement scolaire diminue chez la majorité des jeunes (Archambault et

al., 2009 ; Janosz et al., 2007) » (Lessard, 2013).

V.6 Notre modele du risque du décrochage

Il est clair que nous sommes encore loin de comprendre tous les mécanismes impliqués ou toutes
les raisons annonciatrices du décrochage scolaire. Nous commencons a peine a étudier les

differentes étiologies de cette problématique. Il est possible de predire qui sont les étudiants qui
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vont abandonner I’université, avec un certain degré de fiabilit¢, mais bon nombre des
déterminants du décrochage scolaire sont susceptibles d’étre influencés par les notions et les

objectifs ciblés dans les études sur ce sujet.

Les facteurs de décrochage sont étudiés de différents points de vue et par différents spécialistes.
Les études en psychologie ont mis 1’emphase sur les dimensions intrapsychiques,
comportementales et socio-interactionnelles. Les chercheurs en éducation s’intéressent davantage
aux ¢léments liés a la pédagogie et a I’environnement éducatif ; les sociologues ou les historiens
examinent davantage quant a eux la construction sociale du phénomene, le réle des politiques, les
facteurs structurants des institutions et les rapports entre les classes (Dorn, 1996 ; Gleeson, 1992).
Janosz et Le Blanc (1996 ; 1997), dans le contexte canadien, ont abordé les aspects sociologiques
du phénomene en étudiant comment le décrochage scolaire pouvait s’expliquer a la lumiére des
différences culturelles.

Pour Bachman et ses collegues (1971), chercheurs en sociologie, le décrochage scolaire est déja la

manifestation d’un probléme d’adaptation (Janosz, 2000).

Notre recherche exige une typologie qui lui est propre selon les notions et les concepts que nous

avons employes.

V.6.1 Les facteurs de risque du décrochage universitaire dans notre modeéle

Sans avoir I’intention d’aborder le sujet du décrochage nous ne pouvions pas cependant présenter
les difficultés de la transition en premiére année sans parler de leurs conséquences telles que le
décrochage. Ce que nous allons présenter dans notre modeéle se limite aux facteurs de risque
macrosociaux (facteurs institutionnels) et microsociaux (facteurs individuels et interpersonnels) de

décrochage.
Parmi les facteurs de risque macrosociaux nous pouvons mentionner les plus importants :

- Le lycée par son fonctionnement peut influencer 1’expérience de transition du nouvel
étudiant.

- L’université en tant que nouvel environnement et son role dans 1’intégration des étudiants.
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Les facteurs microsociaux seront :

- Les interactions entre les individus dans les situations pédagogiques
- La perception individuelle et I’image de soi (uniquement en rapport avec sa place dans
I’environnement universitaire)

- L’engagement et la persévérance de 1’étudiant

Des habiletés intellectuelles faibles (cognitives), 1’échec et le retard scolaire, un sentiment de
compétence affaiblie (la perception de soi), une faible perspective de 1’université ainsi qu’une
faible intégration seront les facteurs a étudier quant aux risques de décrochage a 1’université qui
sont liées également a la difficulté de la transition. Ces facteurs définissent différents types de
décrocheurs qui chacun peuvent révéler une des raisons de 1’échec de la transition.

Le modele de Tinto en tant qu’un des pionniers de ce domaine a particuliérement attiré notre

attention. 1l a étudié le décrochage avec un regard macrosociologique différent.

V.6.2 Le modéle du décrochage de Tinto

Tinto (1975) est réputé pour avoir développé I'un des premiers modeles sur I'étude du décrochage
scolaire et sur la persistance dans I'enseignement supérieur aux Etats-Unis™. Sur la base de son
modele d'intégration des collégiens, il a défini la rétention comme « un processus longitudinal des
interactions entre I'individu et les systémes scolaires et sociaux de collége®. Les expériences d'une
personne dans ces systemes (...) modifient continuellement ses objectifs et ses engagements
institutionnels ce qui mene a la persistance et / ou a des formes d'abandon variables » (Tinto,
1975). La définition de Tinto montre comment lattrition des étudiants peut impliquer de
nombreux facteurs interdépendants. Etudier ces facteurs qui conduisent a l'attrition peut étre un

processus complexe, d’ou la complexité d’étude du processus de 1’attrition (abandon).

15 Le collége est la premiére année aprés les études secondaires mais pas exactement équivalent de la premiére
année universitaire en France.

16 Le collége aux Etats-Unis est un établissement d’études supérieures, accessible aux éléves "gradués",
autrement dit "bacheliers". Il n’y a pas de différence qualitative entre un "College" et une "University". C’est pour
cette raison que nous I’avons cité.
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A I'exception de quelques études, notamment celles de Spady (1970, 1971) et Rootman (1972), la
plupart des études sur lI'abandon ont été limitées a la description des diverses caractéristiques
individuelles et/ou institutionnelles. Connaitre le degré d’influence du statut social et des capacités
de I’étudiant, ne signifie pas connaitre le processus de cette influence.

Tinto (1975) a essayé également de montrer qu’il n’est pas question d’une simple comparaison
des taux de décrochage chez les étudiants qui ont des capacités et des caractéristiques socio
démographiques différentes mais du lien qui existe entre les caractéristiques individuelles et
sociales, c’est ce qui fait la différence entre une étude quantitative et qualificative. Celle-ci
nécessite « le développement d'un modéle longitudinal théorique qui relie diverses caractéristiques
individuelles et institutionnelles au processus du décrochage a l'université » (Tinto, 1975).

Ce travail vise a formuler un modéle théorique en se rapprochant de celui de Tinto. Il explique les
processus d'interaction entre l'individu et l'institution en tant qu’environnement eéducatif. Le
modele de Tinto distingue les différentes formes de difficultés dont I’intégration. Pour lui le
décrochage résulte d’une mauvaise intégration.

Nous référons notre modéle du décrochage a celui de Tinto tiré lui-méme de la théorie du suicide
de Durkheim.

Mais en fait, le crédit doit étre donné a William Spady (1970) pour avoir appliqué la théorie du
suicide de Durkheim a I'abandon des études. Le travail de Tinto s’inspire de ce travail pour batir
une méthode prédictive plutdt qu’une théorie descriptive du comportement d'abandon (Tinto,
1975).

V.6.3 L’idée de suicide de Durkheim

Durkheim (1966) pour la premiére fois a expliqué la raison du suicide. 1l a noté ainsi que le
suicide est plus susceptible de se produire lorsque les individus ne sont pas suffisamment intégres
dans le tissu social. Plus précisément, la probabilité de suicide dans la société augmente lorsque
deux types d'intégration font défaut, a savoir une intégration morale (valeur) deéfaillante et une
affiliation collective insuffisante. En grande partie, les causes du détachement de la collectivite
sociale sont les conditions sociales qui aboutissent a une mauvaise intégration, et l'interaction

personnelle insuffisante avec d'autres membres de cette collectivité (Tinto, 1975).
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Quand on considére I'université comme un systéme social avec ses propres valeurs et ses
structures sociales, on peut considérer que I'abandon de ce systéme social est analogue au suicide
dans la société au sens large (Spady, 1970).

On peut raisonnablement prévoir que certaines conditions sociales qui causent Il'abandon du
systéeme universitaire ressemblent a celles qui provoquent le suicide dans la société (une affiliation
collective insuffisante). Le décrochage a 1’université et le suicide ont des raisons comparables.
C’est pour cette raison que nous nous sommes permis d’élaborer le décrochage dans une
dimension macrosociologique. Le décrochage résulte aussi d’interactions insuffisantes avec les
autres et de la congruence déficiente avec les modéles de valeurs dominantes de la collectivité.
Vraisemblablement, le manque d'intégration dans le systéme social de ’université conduira a un
faible engagement envers ce systeme social et augmentera la probabilité que des étudiants
décident de quitter I'universiteé.

V.6.4 La typologie de notre modele

Nous avons parlé de la typologie des décrocheurs dans les chapitres précédents. Ici nous allons
présenter la typologie issue de notre travail a la lumiére de nos hypothéses. Les modeles déja
présentés par Janosz (2007) et Fortin (2001), sont basés sur les aspects plutdt psychosociaux. Du
fait que notre travail est inscrit dans une approche sociologique, nous allons présenter notre
modele avec un regard orienté par cette discipline. Tout en inspirant les catégories présentées
auparavant par les chercheurs (Sarfati, 2013 ; Beaupére et al. 2009 ; Broda, 2012 ; Tinto, 1975 ;
Eliott et Voss, 1974) nous allons donner une catégorisation des décrocheurs a ’université qui se
rapproche du travail de Broda (2012) et de Janoz et al. (2000). Nous proposons quatre grandes

catégories pour notre modéle du décrochage :

les décrocheurs volontaires/ désintéressés
les décrocheurs involontaires/ subissant
Les décrocheurs incapables/ discrets

Les décrocheurs inadaptés/ conscients

Les décrocheurs volontaires sont intellectuellement « capables » c’est-a-dire qu’ils ont les
compeétences cognitives nécessaires pour réussir mais ils décrochent volontairement de leurs
études. Les raisons du décrochage de ce groupe sont trés variées mais dans le cadre de notre

travail ceux qui nous intéressent sont ceux qui présentent un manque d’intégration, d’engagement
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ou manque du lien avec I’apprendre. La filiére ne peut pas leur donner de satisfaction ou les a
démotives. Les étudiants de ce groupe ne sont plus intéresses a continuer leurs études soit dans

leur filiere actuelle soit dans une autre filiére ou une autre université.

Les décrocheurs involontaires sont ceux qui ont tout le potentiel intellectuel pour terminer leurs
études mais qui les abandonnent pour des raisons indépendantes de leur volonté (la maladie, le
manque de débouchés, le sentiment d’étre étranger aux groupes, la distance du domicile au lieu
d’études, le besoin de travailler pour avoir des revenus, etc.) ce que Erpicum et Murray (1975) ont
appelé les ‘drop-out’ accidentels. 1ls sont obligés de partir. Pour une raison ou une autre ils seront
expulsés de I'université.

Les décrocheurs incapables intellectuellement manquent de compétences cognitives requises dans
la filiére ou sont dans I’incapacité de développer les compétences déja acquises. Ils sont appelés
les inadaptés par Erpicum et Murray (1975). L’inhibition intellectuelle est la cause majeure de
décrochage de ceux qui ne sont pas persévérants et/ou non intégrés. Ce sont les décrocheurs
““discrets’” (Broda, 2012) c’est-a-dire les étudiants qui ne sont pas conscients de leurs manques de

compétences nécessaires et les déecouvrent progressivement.

Les décrocheurs « inadaptés » sont les adolescents qui affichent un rendement scolaire trés faible,
un engagement faible et un niveau d’inadaptation scolaire élevé. Ce groupe de décrocheurs se
rapproche sensiblement des « pushouts low-achievers de Kronick et Hargis » (Eliott et Voss,
1974). A I'université, ces décrocheurs ont choisi leur filiére par défaut ou se sont trompés dans le
choix de celle-ci par manque d’information. S’ils sont « sous-performants » c’est peut-étre parce
qu’ils ne sont pas a la bonne place dans la filiere ou ils sont acceptés.

Malgré les recherches diverses effectuées en vue de trouver les raisons du décrochage, la nature
du processus de décrochage est restée toujours inconnue (Tinto, 1975).

V.7 Les outils pour faire face aux difficultés

Pour Mead (2006) le soi (Self) et I’esprit (Mind) sont le produit d’un processus social. En d’autres
termes, le soi et I’esprit sont un résultat : ils « émergent » a partir d’'un processus de

differenciation qui est a la fois organique et social : « si I’homme n’était pas engagé dans des
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relations de coopération sociale, son intellect ne pourrait se développer, et rien ne le distinguerait
des autres animaux » (Mead, 2006).

On peut ¢élargir cette théorie de Mead dans I’organisation des sociétés humaines qui repose SUr «
la communication significative ». Cette communication améne a faire ‘‘coopérer des sois’’,
capables non seulement de s’adapter aux comportements les uns des autres, mais encore « d’agir
envers eux-mémes comme ils le feraient s’ils étaient a la place d’autrui. Dans la société humaine,
chaque soi peut s’identifier aux autres sois, et adopter I’attitude qu’ils ont envers lui »
(Daval, 2007).

L’université est une sociét¢ humaine qui exige cette « communication significative », qui rend
possible I’émergence des sois et leur permet de « coopérer ».

Si nous ramenons cette idée a la question de 1’intégration, nous pouvons avancer que le « Soi » de
I’étudiant et son «esprit» construisent ses conceptions « personnelles, institutionnelles et
sociales » (Becquet, 2009) et par la suite son engagement. Il les construit ou développe en
établissant des liens avec les autres membres (interaction).

Pour Daval, la “‘communication’’ est a entendre dans le sens d’interaction. Nous supposons que
I’étudiant doit 1’utiliser comme un outil pour se sortir des ‘‘situations problémes’’ au cours de sa
transition (Schéma 4). Ce que nous entendons par I’intégration ou I’affiliation est en fait un des

résultats de cette interaction.
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Schéma 4. Le modéle du décrochage

— 5 L’interaction (lien avec les autres)

La famille \

Le passé
scolaire

L‘em'ironnemen/

prem— ] De l'acte d'apprendre ——
La conception l

Les approches — L'intégration
4
De I'université ——

v
L’engagement ..
g8 }_. La persévérance
—

Le décrochage’ La transition

L’étudiant en tant qu’individu choisit ou change ses propres approches d’apprendre a I'université,
selon ses conceptions de I'université et de I’acte d’apprendre. Le rapport que 1’étudiant établit
avec les autres est influencé par ces conceptions et il les développe réciproquement. Cependant
I’étudiant doit étre engagé et persévérer s’il veut s’intégrer. Plus les conceptions de 1’étudiant de
son environnement d’études sont positives plus il se sent engagé. L’engagement ainsi I’influence
la perseveérance.

Les approches choisies peuvent refléter aussi bien I’intégration académique de 1’étudiant que son
intégration sociale. Mais 1’intégration ne se fait pas si 1’étudiant s’abstient de toute interaction
avec les autres. En effet, dans ce cas, il ne pourra pas développer ses conceptions des études

supérieures et par consequent ses approches.
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Tout ce processus est influencé par les caractéristiques individuelles (la famille, le passé scolaire)
et ’environnement de ’université (Tinto, 1975).

Au contraire des chercheurs (comme Baude & orange, 2013) qui tendent a marginaliser parfois les
éléments liés au contexte et a I’intégration, nous suggérons que 1’influence de la famille peut étre
un facteur important dans le décrochage ou le processus de la transition de 1’étudiant en premicre
année. La famille joue un rdle important car une grande part des vécus de 1’étudiant est issue de
ses experiences familiales. Elle participe & la construction de son image de soi et de ses

représentations.

En définitive, nous pouvons distinguer deux types de facteurs dans ce processus : les facteurs
« structurels » et les facteurs « processuels » (Parmentier, 1994). Un étudiant aborde ses études
avec des bagages et des représentations ¢’est-a-dire des expériences que certains chercheurs les
considerent comme déterminants ou « structurels » mais chemin faisant, I’environnement d’études
entre en jeu comme un facteur important. Les facteurs « structurels » donnent une image de
I’université qui peut se développer a I’aide des facteurs « processuels » qui se construisent dans
les interactions entre I’étudiant et son environnement d’études (le groupe de pairs et les
enseignants). Ils permettent le changement de conception de ses études et ainsi de la relation avec
apprendre. Cela permet a 1I’étudiant de créer un lien avec ses études et ainsi persévérer.

Tout cela reste des hypothéses. Afin de les démontrer nous avons décidé de passer des entretiens
auprés des étudiants qui rencontraient des difficultés dans leur passage entre secondaire et

supérieur. Nous allons présenter les résultats obtenus.
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DEUXTEME PARTIE
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CHAPITRE VI. Les données et la méthodologie de recherche

V1.1 La présentation des données

L’objectif de ce chapitre est la présentation de notre échantillon ainsi que des méthodes utilisées

pour analyser les données recueillies de nos entretiens.

La présentation de nos données comprend deux parties : dans la premiére partie nous allons
présenter les raisons du choix de notre enquéte, la démarche générale suivie et la description du
profil des étudiants interviewés et dans la deuxieme partie nous présenterons les méthodes

d’analyse choisies.

VI1.1.1 Pourquoi une enquéte qualitative

Le choix d’une approche qualitative se justifie par les objectifs poursuivis par I’enquéte. Dans une
perspective sociologique, le fait d’appréhender les difficultés rencontrées a l’université en
premicre année nous a incités a privilégier I’approche qualitative focalisée davantage sur le sujet,
son expérience et sa subjectivité. L’enquéte qualitative nous a permis d’appréhender le point de
vue de I’étudiant sur son parcours et par la suite distinguer les types et les raisons de ses
difficultés a I’université d’une maniére directe et avec des informations plus détaillées. Connaitre
son vécu pendant les premiers jours, les premiers mois et la premiere année était notamment une
des raisons pour choisir ce type d’enquéte. Les entretiens ont été organisés autour d’un théme
central: quelles sont les difficultés de la transition en premiere année a I’université ? Et pourquoi ?
Pour trouver les réponses, au cours d’une discussion ouverte et compréhensive, les étudiants ont
parlé de leur parcours antérieur, de leur motivation pour choisir leur filiere d’études, de leur projet
et ¢évidemment les difficultés rencontrées, ce qu’une étude quantitative ne nous permettait pas de
faire car elle nous limitait dans les questions fermées en fermant ainsi les possibilités des

réponses.

VI1.1.2 Quel type d’entretiens

Parmi les types d'entretiens utilisées dans les recherches qualitatives, I’entretien semi-directif est

tres connu car il permet de favoriser la production du discours de I’enquété.
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L’entretien semi-directif de recherche est une pratique sociale et/ou un dispositif de recherche
dont la définition minimale est la suivante : c’est « un entretien principalement entre deux
personnes (il peut étre étendu a un groupe), un interviewer et un interviewé, conduit et enregistré
par I’interviewer. Celui-Ci @ pour objectif de favoriser la production d’un discours de I’interviewé
sur un théme défini dans le cadre d’une recherche» (Blanchet et al. 1993).
Dans notre recherche I’entretien semi-directif rétrospectif individuel est apparu comme le choix
méthodologique le plus approprié pour collecter nos données. Cette méthode a rendu possible le
recueil d’informations sur la perception que les nouveaux étudiants avaient de leurs parcours
scolaires, tout en offrant la possibilité d’identifier des éléments objectifs marquants dans le
déroulement de leur scolarité. Par ailleurs, 1’approche semi-directive a permis aux répondants de
raconter leur parcours scolaire, le choix de leur filiére, d’en faire I’interprétation librement et de
soulever les éléments qui leur apparaissaient les plus significatifs tout en nous offrant la
possibilité au besoin de recadrer leur discours sur le sujet de I’enquéte. Nous avons préparé un
guide d’entretien avec des questions souples dans le but de mener notre enquéte sociologique. Par
la suite nous avons rencontré directement les étudiants en difficulté dans leur contexte d’étude.
Afin de les aider a raconter leur parcours nous les avons rassurés des le début des entretiens a
savoir que ceux-ci sont anonymes et qu’il n’y aurait pas de jugement ni de bonnes ou mauvaises
réponses.

Pour la phase suivante, nous avons analysé les discours des interviewés.

V1.1.3 Une collecte difficile des données

Nous avons rencontré diverses difficultés durant les trois ans de collecte de données. Nous allons

énumérer les plus importantes.

Nous avons commencé a rechercher des étudiants en premiéere année en 2015. Tres optimistes
nous avons commencé par lancer une demande officielle auprés des présidents d’université a Paris
et en banlieue. Afin d’avoir 1’autorisation d’acces aux coordonnées des étudiants en difficulté,
nous avons fait des demandes par écrit, par téléphone et par courriel. Ces demandes ont eté
accompagnées d’une lettre de recommandation du professeur encadrant cette recherche (Mr

Paivandi). Elles ont toujours été refusées !
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En Janvier 2016 suite a I’attentat de Paris, toute la ville, et par conséquent toutes les universités,
étaient sous le plan Vigipirate. Entrer dans les universités et demander des informations méme sur
les horaires et lieux des cours étaient interdits. Le fait d’entrer dans les universités était difficile

car ils demandaient la carte d’étudiant et la confirmation d’un rendez-vous officiel.

Le contact avec le doyen d’une université, les professeurs, les enseignants chercheurs et méme les
differents services comme le tutorat, SUIO ou les OVE des universités était toujours décevant et
nous n’avons pas obtenu de réponse positive. Soit ils n’ont jamais accepté de nous recevoir, soit
ils nous ont recus et nous avons essuyé des refus pour différentes raisons telles que : «votre
recherche n’entre pas dans la politique de nos recherches » ou « votre méthodologie n’est pas
claire, on ne peut pas vous ouvrir nos portes », « nNous ne pouvons pas vous communiquer les
informations des étudiants sans leur permission », etc.

Il est légitime de s’interroger sur ces refus répétés. Existe-t-il de la part des universités une
réticence a ouvrir leur porte a des chercheurs qui « enquétent » sur les échecs de leurs étudiants ?
Le secrétariat d’une université a finalement accepté de nous donner les horaires des cours en
premiére année. Apres avoir difficilement ouvert les portes des autres universités, nous avons
profité du moment des examens pour avoir accés aux affiches concernant les salles ou les
examens se déroulaient.

C’est ainsi que nous avons rencontré les étudiants devant les portes de leurs salles de cours. Mais
ce n’était pas la fin de nos difficultés 1’autre probléme étant 1’acceptation des étudiants eux-
mémes a participer a 1’étude. Les étudiants en difficulté ne sont pas toujours abordables. Ils
n’aimaient pas évoquer ce sujet.

Certains acceptaient d’échanger les numéros de téléphone pour fixer un rendez-vous mais

disparaissaient sans donner suite.

Si on ajoute a tous ces obstacles les difficultés a mener cette these parallélement a un travail
salarié, le fait d’étre le seul enquéteur et d’effectuer toute cette recherche sur fond propre, sans
financement, cela explique le nombre restreint d’interviewés par rapport a d’autres études qui

avaient plus facilement accés aux données et /ou aux étudiants.
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VI1.1.4 Le déroulement général des entretiens

Les enquétes se sont déroulées soit dans les universités de ces étudiants soit en dehors selon la
disponibilité de ceux-ci. Parfois nous nous sommes retrouvés dans un café pres de chez eux afin
de faciliter leur présence pour les entretiens. Nous avons accepté de nous déplacer pour les
rencontrer car certains des étudiants changeaient le jour ou I’heure de I’entretien pour des raisons
personnelles ou ils avaient déja arrété d’aller en cours donc ils donnaient un rendez-vous en
dehors de I’université. Certains changeaient le lieu des rendez-vous.

Apres avoir préparé le guide d’entretien nous avons interrogé les étudiants en premiere année de
quatre universités qui s’étaient présentés comme ayant des difficultés dans leur filiere. Puisque
I'analyse des données se base sur les transcriptions écrites des entretiens, nous avons procédé aux
transcriptions textuelles des entretiens a partir de I'enregistrement audiophonique. Les entretiens
se déroulaient entre 26 minutes au minimum et 75 minutes au maximum.

Les interviewés ont relaté des expériences variées de cette premiére année d’études supérieures et
nous avons identifié des éléments émergents dans chaque filiere traduisant leurs difficultés dans

leur transition. Cependant nous avons remarqué qu’il y avait des similitudes.

VI1.1.4.1 Le moment des entretiens

Comme nous avons abordé dans le chapitre V en premiére partie, le moment du décrochage était
un sujet étudié par les chercheurs (Gury 2007 ; Alava, 2011 ; Coulon 1998, etc.). lls ont constaté
qu’il y a des moments plus propices en premiere année a 1’abandon des études. Un de ces
moments sensibles est apres les vacances de nouvel an (Coulon 1998). Pres de 60 % des étudiants
quitte I’'université avant la fin du premier semestre de licence (Théophile, 2013). Alava (2011),
selon une étude menée auprées des étudiants décrochés, a déclaré que le moment le plus sensible

¢tait le premier semestre (avant et apres 1’évaluation).
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Tableau 2. Le moment du décrochage

A quel moment ?

Non Réponses 401
Avant les évaluations du ler semestre 221| 42,3%
Apres les évaluations du ler semestre 227| 43,5%
Vous n'étes jamais venu(e) i I'université 49 9,4%
Aprés avoir réussi a un concours d'entrée dans 23 4,4%

une ¢cole ou une autre formation

Aprés avoir réussi & un autre type de concours 2 0,4%
Total des répondants 522/100,0%

Source Alava, 2011

Nous avons intervieweé les étudiants entre le mois de janvier aprés avoir passé leur premier
semestre et apres les vacances. Les derniers entretiens étaient faits jusqu’au mois de juin. Ces
deux moments étaient trés stratégiques car c¢’était en ces moments qu’on pouvait rencontrer les
étudiants en difficulté mais persévérants ou les décrocheurs inconscients. Certains avaient déja

leurs résultats d’autres pas encore.

Nos entretiens se sont déroulés pendant deux ans consécutivement aux problemes que nous avons
rencontrés pour trouver les étudiants afin de compléter notre échantillon et a la suite de conditions
difficiles.

V1.1.4.2 La prise de contact

Pour réunir un nombre d’étudiants suffisants dans chaque filiére nous sommes allés dans les
universités en recherchant les cours des premiéres années dans les filiéres envisagées. Nous
sommes entrés a la fin des cours dans les amphis, les TD, et au moment des partiels et nous avons
demandé aux étudiants qui parmi eux se vivait comme étant en difficulté et qui avait envie de

quitter ses études ou de changer de filiere.

Nous avons choisi d’avoir une variété dans le choix des filiéres entre les sciences pures et science
humaines. En ce qui concerne la filiere de Chimie et de Physique nous n’avons recueilli que deux
témoignages d’étudiants. Le fait que ce nombre était insuffisant nous a finalement conduits a
supprimer ces deux filieres de notre échantillon.
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V1.1.5 Qui sont les étudiants de notre échantillon ?

Ce sont des étudiants de premiére année qui étaient soit pour la premicre fois a I’université (la
premiere inscription) soit redoublants. Le critére pour choisir ces étudiants était le fait d’étre en
premicre année et d’avoir des difficultés dans les études.

Ils se présentaient comme étant en difficulté au cours de cette année d’études. Il nous a fallu
plusieurs tentatives pour rencontrer les bonnes personnes. Certains nous ont dirigés vers leurs

camarades qui se sentaient en difficulté.

Finalement nos interviewés sont regroupeés, toutes filieres confondues, en 15 filles et 15 garcons.

La majorité avait entre 18 et 20 ans seul un étudiant était gé de 27 ans.

Décrivons leurs caractéristiques.

VI1.1.5.1 Le profil des enquétés

Notre échantillon comprend des étudiants aux caractéristiques variées sur le plan cognitif et
sociodémographique. Le profil scolaire des étudiants interviewés se distribue du niveau le plus
bas (des éléves en difficulté) jusqu’au plus haut (de bons éléves avec une moyenne de 17).

En ce qui concerne leur situation sociodémographique nous avons observé la méme variation. Ils
provenaient de familles favorisées avec des parents diplomés d’universités mais également de

familles défavorisées avec des parents jamais scolarisés. Nous allons les présenter plus en détails.

V1.1.5.2 Leur passé scolaire

Selon ce que les étudiants nous ont relaté de leur passé scolaire, ils pouvaient étre classés en deux
catégories classiques : les “‘bons’’ éleves et les éléves ‘moyens’’ (ils se sont nommés ainsi). Ceux
qui se sont définis comme bons ¢éleves affirmaient qu’ils travaillaient bien ou assez pour avoir de
bonnes moyennes entre 14 et 17/20 (seulement deux étudiants avaient la moyenne de 17/20). Le
deuxieme groupe ne se disait pas travailleur et en général s’était mis a travailler juste avant le
baccalauréat pour ’obtenir. La majorité des étudiants interviewés appartenaient au deuxieme

groupe.
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« Je révisais pas vraiment beaucoup. Pour le bac je révisais la semaine avant et apres la derniere
semaine » (Zina, STAPS).

« J'ai redoublé une classe au collége, 4™ [C’était Pourquoi ?]

-pourquoi ?, parce que je travaillais pas, parce que j'avais d’autreS occupations que travailler »
(René, STAPS).

Les séries du baccalauréat etaient diverses: « S» (douze étudiants), « L » (six étudiants),
« STMG » (quatre étudiants), « ST2S » et « STG » (trois étudiants), « ES » (deux étudiants),
baccalauréat professionnel (commerce, éco-gestion: deux étudiants) et un étudiant avec un
équivalent baccalaureat. Ils ont obtenu leur baccalauréat avec mention (7 étudiants) ou sans (22
étudiants). Leur baccalauréat correspondait parfois totalement a leur filiere par exemple la
majorité des étudiants en Lettres Modernes avait un Baccalauréat « L ». Pour les étudiants en
Droit, les matiéres enseignées avaient déja été travaillées (section STMG) ou bien étaient

completement étrangéres pour ceux qui venaient de la section <“S’” !

Les étudiants en science comme MPI ou MIASH avaient un peu plus de connaissances
préalables dans leurs matiéres en comparaison avec d’autres filieres comme la Sociologie. Les
¢tudiants de cette derniere filiere étaient soit en ‘‘S’’ soit en ‘‘ST2S’’ ce qui ne leur a pas donné
beaucoup de bases pour comprendre la sociologie. « Il y a quelques trucs, vraiment les petits
trucs, apres les définitions, ¢ est tout ! » (Mélissa, Sociologie).

Ainsi dans notre échantillon les étudiants présentaient une variété d’expériences scolaires. La
majorité des étudiants en MPI ou en MIASH, a étudié des matieres au lycée en rapport avec leur
filiere comme les mathématiques ou la physique et ainsi les mati¢res a 1’université n’étaient pas
totalement une découverte pour eux. Cependant cela n’empéche pas d’avoir des étudiants
redoublants dans ces filiéres. Seulement 2 étudiants sur 30 pouvaient étre qualifiés de tres bons

éléves. Les autres étaient « moyens » mais inappliqués ou « moyens » mais « débrouillards ».
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« -Tu avais quel Bac ?

-j’ai un Bac S, euh oui j’ai un Bac scientifique j’ai eu une bonne mention du coup je me suis dit pourquoi
pas.

-Tu étais une bonne éléve au lycée ?

-bah bonne éleve c’était relatif, j’avais de bonnes notes et je travaillais pas tant que ¢a mais j’avais une
bonne moyenne, j avais dit ben ! j’ai cette option.

-Bon tu ne travaillais pas ?

-ah non ! ¢’est pas mon truc !

-Dans quelle matiére tu étais plus forte ?

-bah les maths, et la matiere que j arrivais pas du tout est SVT Science de la vie et de la terre.

-T’y arrivais pas ou tu n’aimais pas ?

-bah j’aimais pas trop du coup bah, je me donnais pas trop du coup, j’avais pas une trés bonne moyenne
quoi.

-Tu étais comment comme éléve au lycée ?

-au lycée ?

-Oui.

-bah, j’étais une éleve qui travaillait pas, qui avait de bonne notes et qui parlait beaucoup, du coup les
profs ils avaient un petit peu du mal quand je me donnais pas trop dans une matiére ils donnaient, les
notes me suivaient mais a partir que je travaillais un petit peu la je pouvais atteindre les 17 et 18.

-Tu avais 15 sans travailler ?

-bah oui, c’est ¢a !

-Et pour les maths tu ne travaillais pas ?

-non, non pas pour les maths.

-Et tu avais 18 quand méme

-ouais.

-Et pour SVT t’avais quelle note ?

-J'avais 9, 10 de moyenne j étais autour de la je travaillais pas trop, a part pour les contréles un petit
peu...

Et qui t’as donné cette idée pour aller dans cette filiere ?

-bah en fait dans ma famille ils ont tous le Bac scientifique du coup bah je suis venue comme ¢a.

-Et dans ta famille qui précisément ?

-Dans ma famille qui précisément, bah euh j’ai des oncles qui sont physiciens j ai des oncles qui font de
la finance donc ils sont dans les mathématiques et j’ai beaucoup d’oncles qui sont informaticiens etc.

-Et tes parents aussi ils ont fait des études ?

-ah oui, mon pére a un master ¢ est-a-dire Bac +5 en finance et ma mere a un BTS
-Tu as des freres et des sceurs aussi ?

-ah oui j’ai des grands freres,

-Tu en as combien de grands fréres ?

-J'en ai 5.

-1ls ont fait aussi des études ?

-Oui, il y en a un qui a Bac S, deux qui ont ES, un autre qui a fait pro comptabilité ca reste dans les
chiffres.

C’est-a-dire que tu as été élevée dans les chiffres

-Oui c’est ¢a.

-Et ¢’est comme ¢a que tu as aimé ta filiere ?

-Oui ¢ est pour ¢a.(Elodie, MPI)
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V1.1.5.3 La situation sociodémographique des répondants

Notre échantillon est composé des étudiants avec des situations sociodémographiques diverses.
Les étudiants interviewes étaient en majorité boursiers. 26 boursiers contre 4 qui étaient a la
charge de leurs parents. Deux étudiants travaillaient en tant que coach sportif mais ce n’était pas
pour payer leurs études « c’est pour avoir un peu plus d’argent de poche » (Guillaume, SPTAS).
Un étudiant a décroché pendant le moment de I’entretien et il s’est mis a travailler. Les autres
envisageaient d’intégrer d’autres filiéres (décrocheur potentiel silencieux, involontaire, incapable).
Les parents avaient un niveau d’étude varié¢. Deux étudiants avaient des parents (mére et pere) qui
avaient fait de grandes études (Bac+8 et la médecine). Le reste des parents étaient soit peu
scolarisé (un étudiant avec des parents analphabetes), soit avait un niveau qui pouvait aller jusqu’a
bac+5. Mélissa et Laura en Sociologie étaient deux exemples de cette disparité dans la méme

filiere :
« Ah mes parents non, ils ont pas fait des études » (Mélissa, Sociologie).

« Ma mére non elle a échoué dans ses études et mon beau pére il en a fait pas mal comme études
il a fait des grandes études scientifiques, j'chais pas bac+ 10, donc pour lui les études c’est la
vie » (Laura, Sociologie) ;

Cet écart entre les étudiants parfois était important :

« Mes parents ne savent pas lire et écrire, ma mére est la femme de ménage, je sens beaucoup de
distance avec mes parents, on ne parle pas méme langue ! Mais ils sont mes parents » (Bernard,
Lettres Modernes).

Le niveau économique des parents ou le fait d’étre dans une famille ou les parents étaient séparés
avait donné la possibilit¢ a ces 26 étudiants d’avoir une bourse. D’autre part, ces étudiants
vivaient avec leurs parents car ne pouvant pas régler un loyer «j’aimerais partir de chez mes
parents et aller vivre toute seule ou avec les amis mais je n’ai pas les moyens, mes parents ne
peuvent pas me payer le loyer » (Laura, Sociologie). A I’exclusion d’un étudiant qui vivait en
logement universitaire (du fait de la distance entre sa maison et 1’université) les autres (29

étudiants) vivaient chez leurs parents.
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VI1.1.5.4 Le role des familles

Le role des parents dans le choix de I’université ou méme de la filiére a été évoqué lors des
entretiens. Leur réponse était assez surprenante. Dans seulement 3 cas (trois filles) les parents ont
exercé une pression pour que leur enfant fasse des études supérieures et dans un de ces trois cas le
choix de la filiere était impose ! « J’étais obligée en fait ma mére m’a dit que je faisais tout ce que
Jje voulais le moment que j’ai mon Bac+5. J étais obligée, je suis obligée d’avoir Bac + 5 » (Zina,
STAPS).

Les autres étudiants, c’est-a-dire les 27 autres, ont affirmé que leurs parents ne leur ont pas
imposé¢ d’étudier a l’'universit¢ ou dans une filiere particuliére. Il y avait ainsi deux types
d’étudiants : soit ils « baignaient » dans un milieu ou tout le monde avait fait des études
(exemple : Thomas et Océane en MIASH ou Elodie en MPI) ce qui explique que pour eux
continuer leurs études supérieures était une suite logique. Soit leurs parents les ont laissés
complétement libres de choisir. Dans ce dernier cas, quand 1’étudiant a décidé de quitter les
¢tudes, les parents n’ont pas fait obstacle. Marinette 1’étudiante en Lettres Modernes a également

décidé de partir malgré le mécontentement de ses parents. Elle appartenait a ce type d’étudiant :

« ¢ était une idée vraiment & moi-méme mais euh, apres il y a des antécédents et tout ¢a qui vont
avec mais apres chuis tres indépendante ¢a veut dire c’est moi qui décide de ce que je ferais, ils
sont pas contents plutét, c¢’est pas qu'ils sont pas contents parce qu’ils peuvent pas me reprocher
de ne pas aimer quelques chose mais ils sont pas enchantés non plus parce que c’est quand méme
[’école c’est important I’école, il faut aller a I’école, fin apres ils sont pas super ravis surtout que
je plane de décider toute seule d’arréter mais aprés ils seront pas contre non plus parce que déja
ils peuvent pas me forcer d’aller a [’école dans tous les cas et en plus je passe mon code dans peu
de temps donc chuis a fond ¢a, c’étais depuis les vacances [vacances de noél] ca a fait trois
semaines que j’ai arrété la fac ».

Méme cas pour Océane qui était étudiante en premiére année de MIASH : « mes parents sont, les
deux, médecins. Mon pere voulait que je sois médecin mais moi je ne voulais pas et finalement

c’est moi qui a décidé ».

Parfois la famille était la source d’inspiration de leur réorientation. C’était le cas de Thomas en
MIASH. Son peére étant pharmacien, Thomas a décidé de quitter sa filiere pour suivre la voie de

son pére. Son frére I’a encouragé également dans cette décision : « mon pere raconte les cas a la
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maison j’ai envie de faire comme [ui [pharmacien] et mon frere voulait changer sa filiere pour

aller en médecine ou pharmacie, on va le faire ensemble ».

Certains étudiants veulent simplement faire plaisir a leurs parents : « je fais ¢a [sa filiére] pour

mon pere, je sais qu’il sera content ».

Christine et Anais en Droit ont choisi toutes seules leur filiére sans étre influencées par leur
famille. Christine était d’une famille nombreuse (9 enfants) et elle était la premiere a décider de
faire des études supérieures. Malgré les autres enquétes montrant I’influence des familles des
classes supérieures sur les décisions de leurs enfants (les parents connaissent mieux
I’enseignement supérieur, participent a la prise de décision de leurs enfants), le réle de la famille
dans notre échantillon est plutét marginal quel que soit les classes sociales.Dans le cas ou la

famille n’avait pas influencé les étudiants, nous avons cherché d’autres motifs a leur choix.

V1.1.6 Les autres sources d’information ou d’inspiration a ’entrée dans la filiére

Afin de connaitre 1’origine de leur choix, nous les avons interrogés sur la/ les source (s)
d’information ayant motivé d’une part I’entrée a I’université et d’autre part le choix de leur filiére.

IIs nous ont relaté comment se sont formeées leurs conceptions des études supérieures.

A. Les médias

La conception qu’ont les étudiants des études supérieures a des origines diverses dont les médias
font partie. Les médias donnent une image virtuelle des études supérieures nourrie des series
télévisées et des films. Christine, étudiante en droit, n’avait personne dans sa famille qui lui
suggérait cette filiere. Elle était la premiére qui faisait des études supérieures dans sa famille.
L’idée de faire cette filiére était basée sur les séries qu’elle avait regardées a la télé : « Je
regardais les films a la télé, je voyais les femmes avocates et je me disais pourquoi pas moi ! »
Claire qui était en Droit tire sa vocation des mémes sources. Pour elle également les séries
télévisées 1’avaient incitée & devenir avocate : « Bah, les films, les séries américaines, les femmes

qui etaient avocates, on a tous regardé a la télé ».
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Les séries américaines ¢étaient leur source d’inspiration des majorités qui faisait du Droit. Les
séries américaines également leur ont donné une fausse image de 1’université c’est-a-dire un lieu
d’oisiveté.

Nadir en MPI avait la méme raison pour son choix : « ['université c’est tout le temps la féte, tout
le temps la féte, quand j’étais petit, je regardais, dans les films... ».

Comme le souligne Paivandi (2015b), «...les médias [...] participent a construire une
perception » de I’université. Cette perception est plutét imaginaire. Elle est trés éloignée de la
réalité, réalité qui finit malgré tout par s’imposer : «en fait c’était pas du tout comme ¢a »
déclarait Nadir en MPI.

B. APB et Parcoursup

Les étudiants interviewés ont prononcé au moins une fois le mot « APB » durant leur entretien. Ce
systéme était le point commun de leur mécontentement. S’ils n’étaient pas dans la filiére souhaitée
ils accusaient en premier lieu ce dispositif. Nous avons déja développé les difficultés de ce
systtme dans le chapitre 1. Les lycéens étaient obligés de s’enregistrer sur cette plateforme pour
choisir leur avenir. « Ce n’était pas mon premier choix sur APB » cet énoncé a été répété plusieurs
fois. « C’était pas le premier, le premier était économie avec option scientifique et euh, quand j’ai
postulé sur APB et il y avait un bug informatique ¢a fait que j étais rejetée partout et du coup

Jjaurais dii faire la procédure complémentaire ¢ est la que j ai choisi MPI » (Elodie, MPI).

Comme nous 1’avons abordé dans le premier chapitre de la premicre partie, le nouveau systeme

“‘Parcoursup’’ qui a récemment remplacé le dispositif APB, essaie de pallier ces problémes.

A-t-il rempli son objectif ? Il faut encore se donner du temps pour voir les résultats.

VI1.1.7 La dispersion géographique et la caractéristique de notre échantillon

Les étudiants que nous avons interviewés sont de quatre universités : deux a Paris et deux en
banlieue. Les deux universités a Paris étaient Université Paris Sorbonne nouvelle et Paris Diderot.
Les deux en banlieue parisienne étaient Orsay et Sceaux. lls appartiennent également a six

filieres : scientifiques, sciences humaines et intermédiaires (moitié sciences, moitié sciences
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humaines ou d’autres tel que le sport). Ainsi les filieres de notre échantillon sont composées
d’étudiants en: Droit, Sociologie, Lettres Modernes, MPI (Maths, physique, Informatique),
MIASH (Maths et Informatique Appliquées en Science Humaine), STAPS (Sciences et
Techniques des Activités Physiques et Sportives).

En choisissant une dispersion géographique nous avons voulu vérifier si cela modifie le type de
difficulté et le type d’étudiant en difficulté. Nous souhaitions savoir si la persévérance ou le
décrochage en premiere année dépend de la situation géographique.

Ainsi la répartition géographique était un de nos criteres pour choisir nos étudiants. Malgré
diverses difficultés nous avons finalement pu réaliser cette part de notre travail comme nous

I’avons souhaitée.

V1.2 L’analyse des données

V1.2.1 L’analyse de contenu

Les chapitres précédents ont permis d’exposer le contexte, le cadre théorique et les grandes lignes
de notre problématique de recherche portant sur les difficultés de la transition entre secondaire et
supérieur chez les étudiants en premicre année a I’université. Afin d’éclairer et démontrer les
théories de la premiére partie, il était primordial que nous confrontions les pistes des théories
explicatives (Premiére partie) a des données empiriques collectées sur le terrain. Ce chapitre a
donc pour objectif de présenter les choix méthodologiques qui ont mené a la concrétisation de
cette recherche. Nous allons préciser tout d’abord I’approche méthodologique retenue, les

méthodes d’analyse utilisées.

Il est nécessaire de rappeler que notre travail porte un regard sociologique sur les difficultés de ces
étudiants en premiére année. A ce titre, nous avons tenté une approche plutét utilisée dans la
sociologie des cas tout au long de nos entretiens ainsi que de nos analyses. L’approche que nous
avons choisie dans notre travail est de ce fait basée sur une approche d’analyse qualitative. Ainsi

les interprétations des entretiens ont pris une part majeure dans notre travail.
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V1.2.2 La pré-analyse

La transcription des entretiens semi-directifs construit des textes qui rendent possible I’analyse de
contenu. Pour Aubert-Lotarski (2007), 1’objectif de I'analyse de contenu est «de recueillir et
traiter des données mentionnées dans un texte pour le caractériser ou caractériser son auteur

(personne, groupe ou organisation) ». Il a distingué deux démarches de travail possibles :

e «repérer dans le(s) document(s) des informations répondant a des questions au préalable
identifiées ;

o faire émerger des régularités, des tendances (tous les projets d'établissements parlent de...)
ou des singularités (chaque projet présente telle particularité...) » (Aubert-Lotarski, 2007).

Nous avons repéré dans les transcriptions les informations concernant la question principale de ce
travail : les difficultés de la transition. Par la suite, nous avons mis en évidence les particularités
de chaque filiére.

La technique d'analyse repose sur des grilles qui seront appliquées de maniére systématique a
I'ensemble des textes. Cependant il convient de prendre de la distance par rapport a des intuitions
et des interprétations spontanées. Ainsi, I'analyse ne se fait pas a partir d'impressions générales et
il est possible de justifier ce qui est dit dans un document ou une transcription d'entretien.

Barry (2010) a noté selon la définition de (Grawitz, 2001), que « considérer la structure d’un texte
en le rapportant a ses conditions de production, c’est I’envisager comme discours ».

Notre méthode d’analyses est une analyse de discours et utilise les méthodes qui s’y rapportent.

VI1.2.2.1 L’analyse du discours

Notre méthode d’analyse est inspirée de 1’analyse de discours comme 1’a développé Barry (2010).
Pour lui «d’un point de vue pragmatique, le texte est un ensemble culturel qui renvoie a des
données d’origines variées, pas seulement linguistiques. C’est pourquoi le texte tout comme le
discours est, selon une visée pragmatique, défini comme : [l'utilisation d'énoncés dans leur
combinaison pour lI'accomplissement d'actes sociaux » (Barry, 2010). Dans cette optique nous

allons considérer les entretiens comme un texte et nos analyses vont s’intéresser aux mots ainsi
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qu’aux énoncés. Les signifiés des mots et les informations qu’ils nous transmettent sont pris en
considération.

Nos analyses se composent ainsi de deux dimensions : verticale et horizontale. Dans la dimension
horizontale nous allons analyser chaque facteur (theme) chez tous les étudiants de chaque filiére et
dans la dimension verticale nous allons observer, chez les étudiants de méme filiere, puis entre les
filieres les impacts des difficultés retrouvées dans les entretiens.

L’analyse de discours qui convient a notre travail peut étre enregistrée globalement sous deux
formes : I’analyse de contenu par théme et 1’analyse par relation d’opposition des thémes (ARO).
Dans notre analyse thématique chaque théme représente une difficulté. Chaque theme est défini
par une grille d’analyse élaborée empiriquement. Pour cela, nous avons découpé les textes (les
transcriptions des entretiens) en énoncés. « Les analyses thématiques procedent au découpage des
énoncés de facon endogene, directement a partir des hypothéses de 1’étude, les analyses
formalisées procedent au découpage a partir de regles définies par une théorie de la production du
sens et donc reliée de fagon indirecte aux hypothéses de 1’étude » (Blanchet et Gotman, 1992).
Dans la réalisation de nos analyses nous nous sommes inspirés de Blanchet et Gotman (1992).
Pour eux, de maniére générale, une analyse de contenu doit pouvoir rendre compte de la quasi-
totalité du corpus, « étre fidele (ce qui est veérifiable par le multiple-codage) et autosuffisante (sans
retour nécessaire au corpus) ».

Apres avoir transcrit les entretiens et les avoir parcourus plusieurs fois nous avons procédé a
I’identification des thémes et a la construction de la grille d’analyse a partir des hypotheses
descriptives de la recherche.

Nous avons également dégage des sous thémes. « La grille d’analyse doit autant que possible étre
hiérarchisée en theme principaux et themes secondaires (les spécifications), de facon a
décomposer au maximum I’information, séparer les éléments factuels et les éléments de
signification et ainsi minimiser les interprétations non contrélees. La grille d’analyse est un outil
explicatif (visant la production de résultats) » (Blanchet et Gotman, 1992).

Une fois les themes et les sous themes (les spécifications) identifiés, une fois la grille construite,
nous avons découpé les propos en enoncé correspondant aux themes et les avons classées dans les
rubriques adéquates. Ce qui s’appelle les médiateurs. Ces énoncés nous ont permis d’interpréter

plus tard les themes.
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« L’analyse thématique peut donner lieu a plusieurs types de mise en ceuvre interprétative. On

peut par exemple, sélectionner les themes, repérer leur variation au sein du corpus et chercher les

éléments expliquant cette variation » (Blanchet et Gotman, 1992).

Dans un premier temps, nous avons procédé a une analyse thématique qui traite les themes

trouvés dans les entretiens effectués aupres des etudiants enquétés. Ces themes sont élaborés en

considérant nos hypothéses et d’autres ¢léments sont apparus.

Dans cette partic nous allons montrer les grilles d’analyse sur les thémes repérés les plus

essentiels (tableau 3).

Tableau 3. Les grilles d’analyse du contenu

Thémes Spécification Les propos (médiateur)
Identification | L’age -J'ai 18 ans,
de I'éleve -J'ai 20 ans,
(un seul étudiant de 27 ans)
La scolarité antérieure | -J étais pas tres studieux
-J avais de bonnes notes
-J’étais un éleve moyenne
Niveau d’étude des -lls ont pas fait grandes études
parents -1ls sont les deux médecins
-Mon pere n’a pas eu son bac
-Cava
-J’ai ma propre chambre
Les conditions de -Je suis le neuvieme, il y a des ennuis mais ca va, je
travail a la maison peux travailler
-Travailler chez moi c’est pas trés motivant.
Thémes Spécification Les propos (médiateur)
Situation économique, | -Je suis boursier (ere)
Réle de la boursier ou travailler -Je travaille pour avoir un peu d’argent de poche mais
famille pour payer les études, | pas besoin de payer mes études

vivre avec les parents

-Je vis avec mes parents

Le role des parents sur
le choix de leur veeu,
leur orientation

-Ma meére m’a obligée de faire Bac+5

-Mes parents m’avaient dit si j 'allais pas aimer je
pourrais faire ce que je voulais mais ils ont changé
d’avis, ils m’ont obligé de rester

-Non, mes parents m’ont dit rien
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-J’ai décidé tout(e) seul(e)

[venir a ['université] c’était une idée vraiment a moi-
(...) mais apres chuis tres indépendante ¢a veut dire
c’est moi qui décide de ce que je ferais.

Thémes Spécification Les propos (médiateur)
-Les enseignants sont biens, ils expliquent, ils
Le role de prennent leur temps
I’environnement -Les enseignants donnent leur cours et ils partent
pédagogique -C ’était tres bien parce que c’était la prof qui parlait

Les enseignants

qui nous aidait des analyses des extraits de texte etc.
C’était assez vivant, et puis on parlait avec elle, on
avait des echange

-Ca dépend, ca dépend des professeurs il y en a qui
sont bons pour expliquer, pour donner un autre point
de vu quand ils ont fait les amphis, il y en a d’autre, ils
font que répéter les polys donc ca sert pas

Les cours

-Dans les amphis il y a beaucoup de monde

-Les TD sont mieux

-C’est le bazar, on entend pas !

-On ne connait pas tout le monde !

-Je trouve que les TD ils sont beaucoup plus rapides a
la fac ¢a va beaucoup plus vite gu’au lycée, au lycée
quand on est en classe pendante une heure on fait un
peu de cours et euh 2-3 exercices, ici on fait une
dizaine d’exercices et c’est plus gros et plus longs
-[en amphi] souvent ils répétent ce qu’ils ont mis dans
les polys c’est pas forcement toujours utile les amphis
quand on peut réviser soi-méme avec les polis souvent
ils répetent les polys, ils réécrivent les polys au
tableau

Les membres para-
pédagogiques ils sont
comment ?

-Ca va, la secrétaire est gentille !
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Thémes Spécification Les propos (médiateur)
L’objectif pour intégrer | -Pour continuer mes études !
Intégration I’université -Bah ! pour ne pas rester sans rien faire

-Pour avoir une meilleure vie plus tard

Savoir comment
travailler a ’université

-Je fais des fiches et je relis

-Je prends des notes

-Comme au lycée

-J’enregistre les cours et je les écoute plusieurs fois
-Je cherche sur internet [si j ai un probleme]

Transférer ses savoirs

-Tout est nouveau pour moi, je ne connaissais pas les
matieres

-On aborde la littérature sur certains angles mais qui
reste quand méme vraiment, vraiment tres similaires
on est tout revient toujours a analyser les textes, faire
des commentaires composés qui ont toujours la méme
forme qu’au lycée

La comparaison des
méthode(s) de travail
au lycée et a
I’université

-Je faisais des fiches, je révisais un peu les cours a la
maison

-/a l'université] je fais des fiches, je révise a la maison
mes cours

-Je révise pas a la maison, je suis en mode de détente
-Tu essayes de voir si les méthodologies c’est vraiment
approfondie mais au final c’est toujours les mémes
parce que tu peux pas inventer [en Lettres] quelques
chose sur le coup d’'un commentaire compose, ¢a sera
une introduction, développement et conclusion, ¢ ’est
pas parce que cest ['université ¢a doit étre différents

Reconnaitre ses valeurs
et ses buts

-Non, je ne sais pas encore

-Oui je voudrais toujours devenir profs pour les
enfants

-Depuis mon enfance j étais intéressé au sport
-Je vais voir aprés !

-Je voulais depuis longtemps devenir avocate

Communiquer avec les
camarades (groupe de
pairs)

-Oui facilement

-Oui pas de probléme

-Je parle facilement avec les autres
-Je suis timide

Travail d’équipe

-Non je travaille tout (e) seul(e)

-Si je ne comprends pas je demande a mes amis
-Je peux pas travailler avec les autres

-Je cherche sur internet
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Thémes Spécification Les propos (médiateur)
Auto Leur avis sur les - je m’y attendais pas, je connaissais mes cours
évaluation résultats obtenus
-De la volonté, beaucoup de volonté, de la
concentration, un petit peu d 'maturité.
Discerner les qualités - Je pense déja il faut pas euh, étre influencable par
nécessaires pour la rapport aux autres parce que souvent a [ 'université c’est
réussite (identifier les | que euh les autres travaillent pas (...) Faire beaucoup
capacités, compétences, | de travail personnel chez soi, reprendre tous les CM
savoirs-étre et savoirs | tous les jours
faire) -Déja pour réussir a [ 'université, déja il faut étre, si on
sait qu’on sera pas autonome on va décrocher vite fait.
Bah ! je pense que c’est pas la peine d’y aller.
-Etre trés, trés organisé
Thémes Spécification Les propos (médiateur)
Devenir -[les mauvaises notes] ¢ est la faute a personne, ¢ est la
adulte : “’la faute & moi
maturité’’, Prendre la -C est moi, j'ai pas bien travaillé
exploiter ses responsabilité de leur -Chuis euh..., oui je pense qu’euh, chuis assez
ressources acte indépendant, oui, oui, chuis assez indépendant, je pense
personnelles et que chuis assez mature !
ses forces

Connaitre ses limites

- Euh, a ce niveau c’est juste qu’euh des fois oui je me, je me
laisse un peu influencer mais non je pense que chuis assez
indépendant

Juger la qualité et de la
pertinence de ses choix
d’action

-C’est ma vie, ¢’est moi qui décide
-non j ai pas perdu du temps [Si je pars]

Critiquer sa méthode de
travail

-Je travaillais aux derniers moments
-Je ne travaillais pas beaucoup
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Apprendre a
I’université

Comparer ['université
et le lycée

-Au lycée on était plus suivi, ici on est laissé pour soi
- Ici il faut étre autonome,

-Tu viens tu viens ; tu viens pas personne te demande
pourquoi !

Comparer
I’ «apprendre » a
I’université et au lycée

- C’est vrai qu’au euh au lycée ¢a va, on apprend pas
mal de choses, c’est vrai qu’on pousse pas assez tout ce
qui est commentaire, rédaction euh on nous demande
plus de dire euh d’expliquer de ce qu’on voit plutot que
d’essayer de montrer pourquoi on trouve ¢a alors que,
qu’a la fac on nous demande de montrer, pourquoi on
trouve ¢a et voila, avec quelle méthode, vraiment
décortiquer les choses alors qu’au lycée pas vraiment |

Se servir des centres de
documentation

-Oui parfois, quand mes amis sont la
-Oui tous les jours
-Oui une fois par semaine

Le temps consacré au
travail

-Je rentre chez moi, du coup je regarde la télé, j’ai du
mal vraiment a me mettre au travail parce qu’il y a pas,
il y a pas une ambiance dynamique de travail qui
pouvait avoir au lycée, j avais cours toute la journée [au
lycée] apres je rentrais chez moi je m’obligeais a
travailler ...

La conception
d’apprendre a
I’université

-Apprendre a ['université c’est pratiquer, faire des
exercices, lire plusieurs fois son cours etc.

-Savoir euh, c’est transmettre des choses, des
connaissances, transmettre des savoirs

Conception initiale de
L’université

-J avais pas d’image

-On croyait que c’était libre, cool, mais non. C’est une liberté
modérée !

-Que c’était comme dans les séries américaines

Thémes Spécification Les propos (médiateur)

L’évolution Les acquis du temps -Le premier semestre je ne savais pas comment
intellectuelle passé a I’université travailler, deuxieme semestre c’est mieux

et sociale -J étais trés timide si avant, ['année derniére,vous

m’aviez demandé je venais pas pour entretien
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Themes

Spécification

Les propos (médiateur)

Raison du décrochage
ou de la persévérance

Le manque d’organisation

-1l faut étre tres organisé au début j étais
pas

Une mauvaise orientation

-A la base je voudrais faire une autre chose
dans la communication
-C était pas mon premier choix sur APB

Une difficulté a s’adapter a
un contexte tres différent de
celui du lycée

-On arrive on sais pas trop, on se retrouve
dans un amphi forcément voila c’est, ¢ est
imposant par rapport au lycée bah c’est
pas pareil !

Mal prépares par leurs études
antérieures

-C ‘était nouveaux [les matiéres] je les
avaient pas fait avant !

Le manque d’engagement

-L université c’est pour les gens, qui, il faut
vouloir le faire, il faut se lancer dedans a
100% c’est pas que un petit peu. J ai
essayé de faire un petit peu au début et puis
ca marche pas

- Il faut attaquer dés le début, des le début
il faut faire un bon départ, il faut pas faire
un mauvais départ a [ 'université

Le manque de méthode de
travail propice aux besoins de
I’étudiant

-Alors on a un cours qui s appelle
méthodologie universitaire, ¢a c’était une
heure et demie par semaine ou ils nous
comment... apprenaient toutes, toutes les
méthodologies donc que je ne savais pas
trop a quoi ¢a allait correspondre. Je
croyais c’était la méthodologie purement
sur ['université le fonctionnement,
["administration etc. mais en fait non c’était
la méthodologie de la littérature donc des
choses que j’avais déja fait au lycée,

Transférer la culture lycéenne
a I’université

-Au lycée les profs nous connaissaient
-Enfin tout le monde, les profs ne suivent ne
courent pas apres il n’y a pas de CPE
surveillant qui viennent justifier ton
absence pourquoi t’étais pas la

Le manque d’interaction

-1/ manque d’interactions dans les cours
-Dans les amphis c’est grand on se connait
pas

-A la fac on s aide beaucoup

La place des amis

-J’y vais quand il y a mes amis

-Je ne suis pas toute seule je suis entourée
par mes amis

-[Si j ai des questions]je demande a mes
amis

- Je me suis fais amitié avec un gargon,
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enfin je [’aimais vraiment, vraiment bien et
il a arrété la fac au but d’un mois, d’'un
mois et demi donc c¢’est, ¢a commence a
étre un peu mon repere... On arrive a se
rejoindre ou a communiquer et quand il a
arréte j’étais assez dégue parce que je
m’appuyais un peu sur lui aussi.

Ces analyses nous ont menés a étudier la deuxiéme partie de la méthode d’analyse du contenu qui
va procéder a une analyse par opposition afin de compléter 1’analyse thématique et définir les

difficultés dans la transition entre secondaire et supérieur.

V1.2.2.2 Analyse des relations par opposition (ARO)

La méthode de 1’Analyse des Relations par Opposition (ARO) mobilise une théorie sociologique
structuraliste (Blanchet et Gotman, 1992). L’ARO qui est mise au point par H. Raymond (1968)
est appliquée pour la premiére fois au corpus de I’enquéte sur les pavillonnaires (Raymond,
Haumont, 1966). Cette méthode reposant sur une double hypothése qui consiste a « repérer des
relations de signification entre les signifiants d’une part (les objets dont on parle) et les signifiés
d’autre part (ce que 1’on dit a propos de ces objets), telles que les signifiants et leurs signifieés
s’opposent terme a terme, est directement inspirée de 1’approche structurale, et des couples
d’opposition mis en lumiére par C. Lévis-Strauss (le cru et le cuit, le miel et les cendres, etc.) qui
renvoient eux- mémes a des univers symboliques opposés » (Blanchet et Gotman, 1992).

La méthode de I’ARO s’inscrit dans la « logique structurale et dans son effort pour découvrir

I’ordre caché derriére le désordre apparent... » (Blanchet et Gotman, 1992).

Nous nous sommes inspirés de cette méthode pour nos entretiens. A titre d’exemple, sur la

dichotomie du décrochage et de la persévérance nous avons distingué la grille suivante :

Perséverance je continue méme si je redouble Rester malgreé les difficultés

Décrochage |des fois ou je me dis ouais est-ce que j ‘arréte Quitter la filiere
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Nous avons appliqué cette méthode sur les grands thémes et les sous themes de nos grilles
d’analyse de contenu qui étaient susceptibles d’une relation d’opposition tels que ‘intégration’’,

“‘apprendre’’, “‘enseignant’’, ‘“famille’’, etc. Elle nous a permis de trouver les nouveaux themes.

Intégration :

Motivation le premier mois j 'étais vraiment motivé en plus il y avait des | intégration
soirées d’étudiants enfin plein de trucs qui étaient bien donc
voila c’était bien [’ambiance

Démotivation | on va dire a partir de, le mois de novembre, octobre, novembre| décrochage
la motivation est descendue parce qu’euh c’est ceque j’ai euh,
J étais pas trop intéressé par certaines matieres

Apprendre :

Apprendre a I’'université il faut étre autonome Difficile
Apprendre au lycée au lycée on était accompagnés Avoir la facilité
L’enseignant :

Le bon professeur le professeur était vivant, il nous captivait| donner la motivation

Le professeur insuffisant

il était aussi ennuyé que nous \ démotiver

179



Le bon professeur| présent-on peut le déranger-explique-donne développer le rapport au savoir

un autre point de vue- donne envie d’apprendre

Le professeur suivre les cadences-répéte les poly-on ne peut pas de rapport au savoir

insuffisant

pas le déranger-support sans explication

La famille :

L’obligation ‘ mes parents m’ont obligée-ma mére m’a obligée pression

Libre décision ‘ Jj ai décidé tout(e)seul(e)-ils m ont toujours soutenu | 1’encouragement

Les cours :

Les CM | pas d’interaction-trop d’information-que écrire-beaucoup de pas d’interaction

monde-c ‘est bazar-on entend rien-les prof nous calculent pas
Les TD moins de monde-nombre restreint-contacte avec prof- interaction
explication- on comprend mieux- comme lycée

La filiére :

Bonne filiere il y a des débouchés-bons profs rassurance

Mauvaise filiére Pas de débouchés-dessoude les ‘ pas de rassurance
amis a cause du programme

Les matieres :

Matiére rejetée difficile a comprendre-pas de logique- pas de rapport au savoir
pas intéressante- ¢ ’est pas mon truc

Matiére appréciée ¢a nous concerne, notre vie-ga rentre lien avec le savoir
facilement, j’ai eu toujours facilité pour
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Le groupe de pairs :

Groupe sympa on s entraide-on sort ensemble a la café interaction
Groupe antipathique ils sont désagréable-atmosphere de concours | pas d’interaction
vicieux

L’organisation différente :

L’université | il faut étre trés organisé- travailler des le début - il autonomie
faut s’y mettre a 100%-beaucoup de trous

Lycée les horaires fixes- emploi du temps régulier dépendance
travailler aux derniéres minutes-trimestre

Cette analyse nous a permis d’expliquer les difficultés des étudiants dans leur premiére année a
I’université. En nous inspirant de ces méthodes nous avons procédé a la troisiéme partie des
analyses qui décrit sous forme de tableaux les difficultés majeures recueillies dans nos entretiens.
Pour réaliser la derniére étape il nous a paru nécessaire et utile d’avoir recours a une analyse

descriptive.

V1.2.2.3 Analyse descriptive ou I’approche qualitative

Inspirés des deux modeles d’analyse que nous avons présentés précédemment, nous avons fait une
analyse descriptive des tableaux. Comme le soulignent Deslauriers et Kérisit (1997), la
méthodologie qualitative convient particulierement aux recherches qui visent la compréhension de
processus ou de phénoménes complexes. Elle permet de tenir compte du vécu des acteurs et de
I’interprétation qu’ils font de leurs actions. Les étudiants que nous avons interviewés nous ont

rapporté leur vécu pendant la durée de leur passage a I’université et avant d’y entrer.

En choisissant de nous intéresser au parcours lui-méme plutdt qu’a la réussite ou a 1’échec

scolaire, nos entretiens sont orientés par cette perspective.
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« Faire une analyse descriptive, c’est dresser un portrait de la situation telle qu’elle nous apparait
suite a la compilation et au classement des données qualitatives ou quantitatives obtenues »

(Tremblay et Perrier, 2006). Nous allons appliquer cette analyse sur nos données.

V1.2.3 L’analyse finale : I’interprétation des résultats

Une fois les résultats d’une investigation recueillis, on doit les utiliser en les reliant a la
problématique de la recherche effectuée, ce que nous allons faire dans I’étape de 1’analyse finale
des résultats. Elle nous permet d’étudier les facteurs suggérés. Il faut interpréter les résultats afin
de mettre en évidence I’influence des facteurs sur le phénomene étudi€. Pour interpréter les
résultats, nous allons énoncer les conséquences des facteurs prépondérants en s’appuyant sur les
propos des étudiants.

Dans la derniére partie de nos analyses nous allons procéder a I’interprétation de nos résultats et
afin de prendre une décision quant a la confirmation ou a la réfutation de I’hypothése de
recherche. Nous allons exposer alors les raisons qualitatives pour lesquelles nous devons retenir

ou rejeter I’hypothese.

L’analyse thématique comme méthode d'analyse de contenu nous a permis de repérer les unités
sémantiques qui constituent l'univers discursif de 1’énoncé. Ainsi nous avons pu réaliser cette
tache en procédant en deux étapes : « le repérage des idées significatives et leur catégorisation.
L'analyse thématique a pour but de dégager les éléments sémantiques fondamentaux en les
regroupant a l'intérieur des catégories. Les thémes sont des unités sémantiques de base, ¢’est-a-
dire qu'ils sont indifférents aux jugements ou aux composants affectifs » (Negura, 2006).

Dans notre étude sur les difficultés de la transition entre secondaire et supérieur, sur un total de 30
entretiens, nous avons retenu 47 thémes et sous thémes.De ces derniers nous avons extrait 16 sous
themes cruciaux car ils sont apparus constamment dans les entretiens. Nous les avons sélectionnés

pour une analyse sous forme de tableaux a double entrée.

Ci-dessous nous présentons un modéle de nos tableaux d’analyse que nous utiliserons en nous
inspirant de la méthode d’analyse thématique abordée plus haut (analyse de discours par grille et
par opposition ARQO). Nous nous en servirons pour analyser des variables en jeu dans la

persévérance des étudiants
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Variable /étudiant

Le soutien familial
L’environnement parapédagogique
Les amis

Le trajet

Les enseignants

L’objectif

Le choix de la filiére

Leur baccalauréat

Le rythme scolaire

La relation entre les étudiants
Leur avenir

Les Amphis

Les TDs

La quantité de travail

Les matiéres

L’organisation et le temps

Dans les trois chapitres suivants nous allons procéder a la présentation et 1’analyse des thémes et
des sous thémes et nous les classerons en différentes catégories.

L’analyse thématique peut également donner lieu a 1’élaboration de typologies, « dans la mesure
ou le type idéal, reconstruit et non réel, est issu d’une synthese a la fois verticale et horizontale des
thémes ou dimensions. Le type résulte en effet de la mise en évidence d’un principe de cohérence
verticale (c’est un type de raisonnement) mais non pas singulier (ce n’est pas un individu) ... »

(Blanchet et Gotman, 1992).

Ce chapitre avait comme objectif d’aborder le processus d’opérationnalisation de notre recherche
en détaillant I’approche et les choix méthodologiques réalisés dans le cadre de ce travail de these.
Ces analyses nous ont fait découvrir des éléments sur les themes de décrochage et de persévérance
qui nous a permis de les classer en deux termes dichotomiques.

Nous avons déja abordé dans la premiére partie de ce travail (partie des états des savoirs) une
comparaison entre le lycée et 1’université concernant la différence du phénomeéne du décrochage
dans ces deux environnements. La méthode d’analyse ARO nous a confirmé la pertinence
d’étudier la difficulté provenant de I’opposition entre ces deux environnements d’étude.

Notre objectif était d’utiliser ces méthodes d’analyse de contenu afin de pouvoir traiter nos

données le plus finement possible.
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CHAPITRE VII. L’analyse des difficultés rencontrées en premiére année a
I’université

Les étudiants de premiere année interviewés ont évoqué les difficultés rencontrées au cours de
cette année de transition entre secondaire et supérieur. Les entretiens se sont déroulés alors qu’il
avait passé de trois a neuf mois dans cette année charni¢re. L’objectif de ce chapitre est de
présenter les difficultés qu’ils nous ont relatées. L’analyse de ces entretiens nous a révélé
différents types de difficultés. Dans ce chapitre nous allons présenter celles qui touchent chaque
individu sans tenir compte de sa filiére. Ainsi cette partie de nos analyses va exposer quatre types

majeurs de difficultés : cognitives, métacognitives, d’intégration et motivationnelles.

V1.1 Les difficultés liées a ’apprentissage cognitif

La cognition est I’ensemble des processus par lesquels s’acquiert la connaissance chez un sujet.
C’est un acte visant a connaitre. Ici nous allons étudier les difficultés que 1’étudiant a vécues en
rapport a I’apprentissage des matieres €tudiées. Pour I’étudiant en premicre année, ces difficultés
comprenaient celles qui prennent leurs racines dans leurs apprentissages précédents. Ils ont
également souligné leur incapacité cognitive dans 1’acquisition d’une ou plusieurs matiéres dans
leur filiere. Enfin, la méthode de travail était une des difficultés cognitives que nous avons

observées chez nos interviewés.

Ainsi trois types de difficultés qui concernaient leur passé scolaire provenaient des pré-requis, de
la matiére et de la méthodologie.

VIl.1.1 Les pré-requis

Le bagage de I’étudiant de premiere année comprend [’histoire de ses années avant le
Baccalauréat qui a abouti a un dipldme avec ou sans mention. Différentes études ont montré que
le Baccalauréat professionnel ou scientifique ne donne pas les mémes bases mais nous savons par

ailleurs que cela n’empéche pas 1’étudiant d’aller dans une filiére ou I’autre. Sans oublier que la
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série de Baccalauréat est présentée comme un facteur important dans les recherches précédentes,
nous avons observé que dans nos entretiens elle n’était pas décisive dans la décision de rester ou
de quitter la filiere. Si le Baccalauréat d’origine de la majorité des interviewés n’était pas un
facteur trés décisif ¢’était da a deux raisons : soit leur Baccalauréat et leurs filieres concordaient
assez bien, soit dans les matiéres principales de leur filiere ils avaient une base assez solide depuis
le lycée. Seulement quatre étudiants sur trente ont déclaré que leurs lacunes dans leur filiere
¢taient dues a leur baccalauréat d’origine. Une seule remarque a ¢été dominante dans les
entretiens : certains avaient leur Baccalaureat avec mention, les autres sans mention ce qui signifie
que ces derniers n’avaient pas travaillé assez et peut-étre ont-ils gardé le méme rythme de travail a
I’université ou tout du moins au départ.

Les étudiants interviewés avaient eux-mémes des opinions différentes sur I’importance pour eux
d’avoir une base (pré-requis) qui corresponde a leur filiere d’études. Certains ont confirmé la
nécessité d’une base adéquate comme Boris (en MPI) : « si on fait les maths et la physique il faut
étre vraiment tres bon au lycée en maths et physique si on est pas trés bons c’est trés, trés
compliqué ca devient presque impossible. Non vraiment il faut étre tres, tres fort en maths et
physique pour étre bon a la fac ». Mais d’autres pensaient que la base n’était pas vraiment
nécessaire : « Méme si on n'a pas la base on peut apprendre. Il faut un peu travailler un peu. On
apprend dans les cours » (Thomas, MIASH). Mais pour Nacima étudiante en sociologie ces
lacunes ne sont pas effacées a la fac car elles sont cumulées depuis longtemps : «j’avais des
lacunes depuis longtemps et ¢a c’était accumulé [-Depuis quand ?] bah depuis collége ». En

méme temps elle croyait qu’en travaillant il est possible de récupérer ses lacunes.
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« -Et si on n’a pas de bases, est-Ce que a ton avis ¢a joue ou non on peut travailler et apprendre sans
avoir de bases ?

-Je pense qu’on peut apprendre, parce que moi par exemple, euh je connais des gens qui, qui étaient
pas du tout, enfin qu’ont pas fait le Bac S et ils sont en sociologie et ils se débrouillent bien et si par
exemple. S’ils avaient un Bac S, ¢a rien a voir pourtant ils restent a se débrouiller en sociologie sans
avoir faire la sociologie avant je pense que euh il y a pas forcément besoin de la base apres ¢ca dépend.

-De quoi ?
-bah, si on est sérieux euh si on travaille si on travaille pas.

-Tu connais quelqu’un qui n’avait pas de base mais qui a réussi
-Euh oui, bah dans ma classe il y a des gens qui ¢a va alors qu’ils ont pas de Bac S pourtant ils se
débrouillent en sociologie.

-Tu sais comment ils font ?
-Je pense qu’ils travaillent, qu’ils travaillent chez eux, bah ils viennent en cours et ils travaillent ».
(Nacima, Sociologie).

Malgré cela nous avons constaté que les étudiants majoritairement (27 sur 30) consideérent
qu’avoir de bonnes bases est indispensable a la réussite dans une filiere. Toutefois, tous les
¢tudiants interviewés étaient unanimement d’accord sur un point : « il faut travailler beaucoup »
disaient-ils. Ils affirment qu’en « Se mettant & fond » ils peuvent réussir et que le manque d’une
base solide n’était pas la seule origine de leurs difficultés. Nous n’avons pas trouvé de liens entre
ces différents positionnements et la série du baccalauréat ou la filiére (seulement un étudiant en
MIASH). Ainsi on peut comprendre pourquoi Charlot (1997) a appelé cette base « I’expérience
individuelle ». 11 a ainsi essayé d’aborder la question de la réussite et de 1’échec scolaire sous cet
angle de vue. Cette expérience appartient a 1’histoire personnelle, elle releve de la subjectivité

propre a chaque individu. Elle est ainsi tres diversifiée et malheureusement pas toujours étayée !

L’expérience de 1’étudiant de premiere année au départ est constituée par le bagage des années de
lycée. Un bagage faible lui impose évidemment plus de travail a I’université. Les etudiants ont
montré qu’il est possible de rattraper ses lacunes en fournissant un surcroit de travail. René
¢tudiant en STAPS en est un exemple. En se mettant a travailler ‘‘d’arrache-pied’’ il a pu arriver a
avoir son anneée. Bernard en Lettres Modernes est un autre exemple. Il n’avait pas son
baccalauréat mais un dipldme équivalent. Intéressé par les Lettres il lisait beaucoup comme il

nous ’a dit pour rattraper ses lacunes.
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Plus I’étudiant est dépourvu de base plus il risque de rencontrer des difficultés a 1’université.
Cependant la structure cognitive acquise dans le passé scolaire peut étre appliquée et enrichie dans
un nouvel environnement (université).

Apprendre a I’université est un processus de développement (Paivandi, 2015). Nous avons
observé que ce développement est indépendant de la série du baccalauréat. Analysons les autres

facteurs.

VII.1.2 Les matieres

Dans le cas ou le choix de la filiére n’était pas fait par défaut, la réussite n’est cependant pas
garantie. La validation des semestres est problématique quand les matiéres sont ‘‘rejetées’ par
I’étudiant. Cela peut aller jusqu’au changement de filiere. Ce probléme se pose surtout en
premiere année ou les filieres ne sont pas encore spécialisées. « La premiére année est tres
générale il faut attendre la deuxiéme pour avoir la matiere qui nous intéresse » (Nicolas,

MIASH). Cela était plutdt le cas des étudiants interviewés en science (Les MPI et les MIAH).

« Il n’y avait pas beaucoup de choix et c’est pas euh, c’était pas expliqué euh que mathématiques.
L’informatique, sciences appliquées aux sciences humaines et sociales, je pensais que c’était
mathématiques et informatique, donc quand j’chuis arrivée euh j’'ai découvert qu’il y avait
économie aussi et a la base je voulais pas I’économie, je voulais aller en linguistique c’était une
autre option mais il y avait plus de place donc j’ai pris |’économie » (Océane, MIASH).

Boris en MPI avait également ce probléme :

« -Mais quand tu étais en train de choisir, tu avais de l’intérét pour ces filieres ou pas ?

-Si, si j avais un petit peu d’intérét parce que je voulais, la classe de prépa que j’avais choisi ¢ était en
maths, physique du coup bah c’est une licence en maths et physique donc c’est relativement proche, le
programme est le méme du coup c’est mon veeu de base mais ¢a me correspond en fait.

-Alors pourquoi tu veux changer cette filiere, tu veux partir ?
-C’est l'informatique qui me dérange et un peu les maths je préfére juste la physique. »

Les ex-lycéens ont choisi leur filiere sans se rendre compte que cela n’était pas intégralement ce
qu’ils souhaitaient comme les étudiants en MPI. Cela ne répondait pas totalement a leurs attentes

ce qui était aussi le cas des etudiants en MIASH. Il fallait attendre la deuxiéme année pour qu’ils
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aient ce plaisir mais c’était un peu tard car ils n’avaient pas encore réussi a valider la premicre

année !

« En fait chuis venu en MPI pour faire de l'informatique surtout je pensais a avoir toutes les
matieres en informatique et en fait pour prendre des options en informatique surtout, et en fait
c’était surtout tres général avec beaucoup de matieres en maths et en physique surtout et comme
J'chuis pas trés fort en physique et moyen en maths et bah j’ai pas réussi a avoir les notes donc
J aurais du refaire ’année » (Nicolas, MPI).

Ou bien Zina n’était intéressée que par le coté sport de sa filiere. La raison pour laquelle elle

I’avait choisie :

«J aime bien, parce qu’il y a le sport et tout ¢a mais pour les cours je Viens mais je ne sais pas
pourquoi j'ai rien fait, depuis tout a [’heure, je jouais avec mon téléphone. (...) Anatomie, ¢a va
j’aime bien, au premier semestre, j'aimais pas trop, physique je détestais, ici j’ai le cours de
physique c’est horrible ! »

En général, les matieres au lycée dans lesquels ils avaient des lacunes continuaient a leur poser
probléme a I’université. René étudiant en STAPS était conscient de ses lacunes et il savait bien
qu’il avait besoin de travailler plus séricusement : «j’avais toujours des lacunes pendant toutes
mes études car j’étais dyslexique donc j’aurais dii travailler deux fois plus que les autres pour les

rattraper, je ne comprenais pas les maths ... ».

Ainsi on peut dire que le probléme provient d’une part des “‘bases’’ (les pré-requis) et d’autre part

du fait d’étre mal informé sur la filiere. Ce probléme n’est pas inhérent a une seule filiere.

Intéressons-nous maintenant aux méthodes de travail.

VII.1.3 Les méthodes de travail universitaire

Apprendre a I’'université demande d’avoir ses propres méthodes. Il faut « apprendre a apprendre ».
Les méthodes que les nouveaux arrivants utilisent ne répondent pas tout a fait aux requis
universitaires ainsi, les méthodes demandées peuvent leur paraitre difficiles : « la prise de notes
ou I’utilisation des documents diffusés ou proposés par les enseignants sont souvent mentionnes

comme des pratiques difficiles en premiere année » (Paivandi, 2015).
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Les ¢étudiants interviewés dans notre échantillon ont presque tous ignoré la nécessité d’acquérir
une méthodologie adéquate pour apprendre a I’université. Soit ils ont complétement ignoré cette
nécessité, soit ils croyaient que la méthode habituelle, celle du lycée, était suffisante. Pour eux, la
question de la méthodologie a I’université n’avait pas beaucoup de sens. Quand on leur a
demandé : « quelle est votre méthode de travail ? » Soit ils ont répondu : « je n’ai pas de méthode
de travail » soit ils ont eu du mal méme a comprendre la question : « je ne comprends pas votre
question ! » (Melissa, Nacima et Marc en sociologie, Thomas et Kévin en MIASH). Cela révele
qu’ils ignorent la nécessité d’avoir une méthode de travail.

D’autres étudiants déclaraient qu’ils ont continué a utiliser les mémes méthodes qu’au lycée sans

se rendre compte qu’il leur manque une nouvelle méthode différente de celle-ci.

« (...) pour réviser : je n’ai jamais révisé de ma vie ; j’arrive pas, (...). Au lycée, j’étais pas tres
forte. J’étais plus forte en maths, je faisais un exercice, je voyais apres je laissais au controle je
faisais la méme chose, j’avais de bonneS notes... Par cceeur, en fait, le par ceeur... c’était parce
que... ¢ca me soulait ’apprendre du coup, j’apprenais pas c’est pour ¢a ! Et les exercices j’'en
faisais un, apres je vois comment ¢a marche je dis ok apres je fais voila !»(Zina en STAPS).

La grande majorité d’entre eux avait raté leur premier semestre (27 sur 30), mais ils ne se
rendaient pas compte qu'il leur manquait un nouveau savoir méthodologique ! Quand on leur a
demandé s’ils ne pensaient pas que leur méthode de travail n’était pas bonne Mélissa en

sociologie, Kévin en MIASH ; Anne, Claire et Christine en Droit ont répondu : « peut-étre ». Cela

montre qu’ils n’étaient pas peut-€tre conscients de 1’existence de ce probleme !

Aussi nous nous sommes demandé si ce n’est pas notre question qui était mal formulée ? Nous
I’avons donc changée. En réponse a cette question : « comment travaillez-vous ? » presque tous
ont répondu comme au lycée : répéter, faire des fiches, réécrire. Mais le probléme était surtout que
la plupart de ces étudiants n’étaient pas de grands travailleurs au lycée et malheureusement ils
avaient gardé cette habitude : « au lycée, j étais pas un éleve studieux » (Marc, sociologie), « J ai
pas beaucoup travaillé au lycée, sauf pour le Bac » (Lana, Lettres Modernes). Le mot « facilité »
était présent dans la majorité des entretiens (Zina, Eric et René en STAPS, Claire en Droit,
Melissa et Nacima en sociologie, etc.). « J avais 11-12 de moyenne mais j'avais jamais révisé, je
faisais rien (...) je cherchais la facilité. Je ne révisais pas vraiment beaucoup. Et pour le bac je
revisais la semaine avant et apres la derniere semaine je faisais semblant de réviser mais j avais

fait la sieste et j’ai eu ma mention du bac » (Zina, STAPS).
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Ces étudiants étaient plutdt dans une perspective ‘‘minimalistes’” (Paivandi 2003, 2015a).

«-Je rentrais chez moi, je faisais pas tout de suite mes devoirs, on va dire vers 18h-19 h, je commencais
a faire mes devoirs et puis euh voila ! Mais je m’avancgais pas trop dans mes devoirs parce que j’avais
pas trop de motivation, c’est la motivation qui me manquait mais pour le Bac blanc tout ¢a il fallait bien
réviser mais euh ¢a allait, j ’arrivais toujours a avoir la moyenne.

-Sans faire des efforts ou tu faisais quand méme des efforts ?

-Pas forcement, je faisais pas trop d’efforts, je m’impliquais pas trop, trop dedans mais je réussissais a
avoir la moyenne 11, 12 et voila ! » (Anne, Droit).

Comme Marinette en Lettres Modernes qui nous a aussi dit :

« J’étais pas tres assidue, enfin je m’avangais pas des jours complets avant de rendre un devoir,
enfin je m’investissais pas énormément mais suffisant, suffisamment pardon, pour avoir des
résultats positifs parce qu’au lycée ¢a s’est toujours bien passé. Apres, quand j’avais des
commentaires composés etc. je le fais une fois durant la veille pour le lendemain »

L’énoncé de « je me suis contenté du minimum » était présente dans plusieurs entretiens.

Certains de ces étudiants avaient compris au deuxiéme semestre comment ils auraient di

travailler. Leur conception initiale de 1’acte d’apprendre a évolué comme Elodie en MPI :

« -Je travaillais pas trop, a part pour les contréles un petit peu... pour les controles je révisais le cours
la veille, je faisais quelques exercices et euh et j’allais quoi...

-Avant d’entrer a ['université quand tu étais lycéen tu avais quelle image de [ universite ?
-Je mes suis dit bah, on est au lycée on voit plein d’étudiants qui s’ amusent beaucoup, qui travaillent
pas trop du coup on est tentés par [ ‘universite, tentés par la fac mais c’est pas le cas en fait.

-Tu es entrée a la fac avec cette idée ?
-QOui, mais j’ai vite changé d’avis

-Tu I’as vue comment ?

-1l fallait beaucoup travailler, j’ai vu qu’il fallait beaucoup travailler, beaucoup d’exercices, beaucoup
pratiquer la par exemple je finis @ 15h de 15 h a 20 h je vais a la bibliothéque pour travailler encore ¢a
s arréte pas en fait ».

Et il y avait seulement deux étudiants en MIASH qui travaillaient bien au lycée et travaillaient
aussi bien a la Fac. lls avaient validé leur premier semestre. Océane en MIASH, qui était depuis le

lycée une bonne éléve, a continué a travailler de la méme manieére :
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« En fait, j’apprends beaucoup en classe, donc je suis en classe, j’étais a fond donc je suis en
classe, j’avais pas trop besoin de revoir mes cours parce que le plus gros je le faisais en classe du
coup chez moi je refaisais juste quelques exos euh je faisais des sujets du Bac c’est tout | »

Nous constatons, d’aprés leurs propos, que nos étudiants interviewés avaient besoin de savoirs

méthodologiques pour apprendre mieux a ’université ce que malheureusement ils ignoraient.

VI1.2 Les difficultés métacognitives

La psychologie définit la métacognition comme « un ensemble de connaissances qui prennent la
cognition comme objet et qui régulent un aspect quelconque du fonctionnement cognitif »
(Flavell, Millet, & Miller, 1993). A I’intérieur de la métacognition, Flavell distingue « d’une part
les expériences métacognitives, c’est-a-dire le sentiment d’avoir (ou ne pas avoir) acquis un
certain niveau de connaissances (ces expériences métacognitives sont le résultat du sentiment
d’effort ressenti lors d’une tdche cognitive), d’autre part les connaissances métacognitives (ou
connaissances qu’un sujet a de ses propres processus cognitifs ou métaconnaissances) ». (Quiles,
2014).

Dans notre travail, la dimension métacognitive est présente. Les étudiants manquaient de certains
¢léments métacognitifs. Ils ont besoin de certains savoirs et de reconnaitre ceux qu’ils ont déja
acquis. Ainsi dans ce travail nous avons distingué des difficultés qui concernent les savoirs
métacognitifs et d’autres qui renvoient a ‘‘I’expérience métacognitive’’, tout en étant conscient
que notre liste de ces savoirs n’est pas exhaustive. Il s’agit de difficultés qui d’un c6té concernent
I’étudiant dans son contexte et de I’autre qui le concerne lui-méme. Le manque des savoirs
métacognitifs était la source de certaines difficultés importantes chez les étudiants que nous avons
interroges et pour cette raison, nous avons décidé de les intégrer & notre travail. Nous allons
étudier ce type de difficultés afin de confirmer ou réfuter I’hypothése de départ sur ce sujet telle

que I’organisation et mobilisation des savoirs (cf. chapitre 5).

VIl.21 L’organisation, un savoir-étre indispensable

Selon les définitions données par les chercheurs (Flavell, Millet et Miller, 1993 ; O*Brien-Moran
etSoiferman, 2010 ; Olson et Astington, 1993) qui ont abordé la metacognition comme un

régulateur des savoir, savoir des savoirs ou un savoir a transférer les savoirs, nous avons considérée
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le manque d’organisation comme une difficulté métacognitive. Nous avons distingué deux sens
pour le terme d’organisation. Tout d’abord, ce que nous entendons ici par organisation, ce sont les
capacités des étudiants a organiser leurs savoirs acquis et a s’en servir selon les exigences du
nouvel environnement pour accomplir une tache cognitive (les savoirs métacognitifs). Le
deuxiéme sens concerne la gestion quotidienne de la vie universitaire (I’expérience
métacognitive).

Il est évident que I’apprentissage avant et & 1’université requiert des habiletés cognitives et
métacognitives différentes. L’organisation des savoirs fait la liaison entre ces deux mondes
d’apprentissages. Afin de savoir si les étudiants disposent de cette habileté (ce savoir) nous avons
essayé de répondre a quelques questions. Les savoirs de I’étudiant sont-ils ‘‘vivants’ et
« fonctionnels » ? (cf. chapitre 5) Ont-ils établi des liens entre leurs savoirs malgré la différence
entre le lycée et I"université ? Etaient-ils capables de faire un bilan d’état de leurs savoirs ? De ce
fait, nous avons demandé aux étudiants : « Est-ce que ce que vous aviez appris au lycée vous a
servi a I’'université ? »

Les réponses fournies nous ont révélé I’existence de deux types d’étudiants : ceux qui savaient
trouver un lien entre les savoirs acquis et requis et ceux qui n’en étaient pas capables. Nathalie et
Marinette en Lettres Modernes avaient un Baccalauréat “‘L’’. Elles ont constaté que leur filiére
était la suite de leurs années de lycée. « La c’est vraiment trop similaire a ce qui y avait au lycée
il y a pas, il y a une évolution dans le niveau parce qu’on nous demande euh... bah d’analyser
vraiment plus subtilement le texte et d’un il beaucoup plus approfondi mais ¢a reste quand

méme quasiment pareil » (Marinette, Lettres Modernes).
C’était le cas de Nathalie aussi. Elle nous décrit ses expériences au lycée :

« J’étais déja deux anms, j’ai fait deux ans en Lettres, en Littéraire au lycée... et les sciences ¢a
m’intéresse beaucoup mais pas dans le cadre scolaire, ¢a m’ennuyait au lycée ou au collége.
Alors que les langues, [’histoire, le francais, ce sont des choses que ... qui étaient faciles pour
moi, j’avais pas trop, trop de problemes et ¢a m’intéressait énormément...et quand j’ai choisi
Paris 3 je me suis dit au moins je reste dans le cadre des Lettres ».

Cela montre bien qu’elles ont trouvé un lien entre leurs savoirs acquis et requis. C’était aussi le

cas de la majoriteé des étudiants en MIASH et MPI.
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« Qui il y a des choses que j’ai appris méme plus au lycée, il y a des choses que moi j’ai appris au

lycée et qu’eux [ses camarades] ne connaissent pas » (Océane, MIASH).

Elodie en MPI avec un baccalauréat <“S” aussi nous a raconté qu’en mathématiques elle était forte
au lycée : « bah les maths, j’étais forte et la matiere que j’arrivais pas du tout est SVT Science de
la vie et de la terre ». A la réponse a notre question a savoir si elle s’était servie de ce qu’elle avait
appris au lycée elle répondait : « si quand méme, enfin si quand méme ¢a m’a assez aidée quand
méme ce qu’on a appris c’était vraiment la base, les, les vraies bases mais a la fac c’est plus
recherché c’est plus des exercices un peu plus poussés en fait ». Mais Nicolas en MPI, qui était
dans un lycée technique de STI2D, avait redoublé sa premiére année car pour lui cette filiere
« ¢’était surtout trés général avec beaucoup de matiéres en maths et en physique ». Dans le cas de
Nicolas, ’organisation des savoirs n’a pas fonctionné car selon ses propos, il n’a pas trouvé de

lien entre ses savoirs acquis et requis.

Mais a ’opposé, Kévin en MIASH a peu utilisé les savoirs du lycée car son Baccalauréat ne lui a
pas permis d’établir de liens entre les connaissances et il n’a pas cherché plus loin. Nous avons
ainsi saisi une troisiéme typologie qui concerne trés peu d’étudiants. Ce sont ceux qui ont cherché
ce lien mais ne 1’ont pas trouvé. Dans ce type d’étudiants, certains ont un baccalauréat qui a peu
de mati¢res en commun avec leur filiere. C’est le cas de Mélissa en sociologie qui avait un
baccalauréat de ST2S. Elle a trouvé un lien faible entre les matiéres du lycée et sa filiere « il y a
quelques trucs, vraiment les petits trucs, apres les définitions, c’est tout ». Pour d’autres il n’y a
aucune concordance entre le type de baccalauréat et la filiére. Léa en Droit, a la question de savoir
si les matiéres du lycée 1’ont aidées dans sa filiére a répondu : « Non aucune. [-Toutes étaient
nouvelles ?] Totalement méme les profs nous disaient que cette année on est tous de méme niveau

parce qu’on a pas fait ¢a avant quoi ! ».

Une autre hypothése judicieuse pourrait associer le manque de savoir d’organisation avec un
niveau scolaire insuffisant au lycée : ces étudiants étaient-ils travailleurs au lycée ?

Nicolas en MPIL, qui n’a pas pu établir de lien entre ses savoir, avait redoublé une année au lycée
et avait confirme ses défaillances : « parce que j’'avais pas euh, pas assez travaillé j avais surtout
des mauvaises notes sur les langues et j'avais pas pendant [’année euh assez de bonnes notes

surtout le dernier semestre ils ont considéré que, enfin il faut que je redouble ».
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Marc en sociologie avec un baccalauréat ‘S’ a déclaré : « au lycée j’étais pas un éleve tres, tres
studieux, enfin l’école pour moi ¢ était sans plus je voulais juste avoir le Bac ».

Marc avait trés peu travaillé au lycée du fait de conditions d’étude défavorables (il était dans une
banlieue assez défavorisée). Dans son lycée et ses alentours le fait d’avoir un baccalauréat était
trés prestigieux : « Bac est euh était pour moi, ¢ était beaucoup de choses ». De plus il était dans
un lycée ou la plupart du temps ils n’avaient pas de professeur ! De ce fait son niveau de francais
était tres faible. « En plus des bases j’avais déja des, comment dire, vu qu’au lycée j'avais pas
[’habitude de travailler j’avais déja quelques lacunes j’avais pas de... euh comment dire j’avais
pas tant de facilité que ¢a, qu’a travailler ». Ces lacunes se sont transmises a la fac et se sont

intensifiées. Ainsi les matiéres du lycée ne leur sont d’aucun secours.

Le mot ‘‘organisation’’ était prononcé dans la majorité des entretiens (29 sur 30). Les étudiants
interviewés nous ont tous avoué qu’il leur fallait un savoir d’“‘organisation’’. Ici le deuxi¢me sens
de savoir d’organisation se révele : la gestion de la nouvelle vie (I’expérience métacognitive). Ils
nous ont confirmé qu’a ’'université il faut étre trés organisé car ils se sentent seuls pour apprendre
sans encadrement. Ce facteur, pour eux, est vraiment indispensable a la réussite. René étudiant en
SATPS a insisté sur ce savoir : « il faut étre organisé, je pense qu'il faut un emploi du temps, c’est
gérer des activités qu’on fait a [’extérieur, c’est gérer ton travail, vraiment étre organisé la je
pense que c’est le cas principal en fait ».Quand nous leur avons demandé leur avis sur les
compétences nécessaires pour réussir a 1’université ils ont tous dit «il faut étre trés, tres

organise ».

VIlL2.2 Devenir maitre de son destin en développant une nouvelle maturité

Etre étudiant est une responsabilité individuelle et sociale. Les étudiants eux-mémes estiment
qu’ils ne sont pas assez matures pour choisir leur filiere qui détermine leur avenir. (Marinette en
Lettres Modernes ; Nacima en Sociologie). Marinette en Lettres Modernespense que la maturité

est nécessaire a la réussite parce qu’elle peut remplacer le manque de motivation et de suivi :

« ...la fac nécessite une maturité, une certaine maturité parce qu’il faut se pousser pour se lever
tous les matins aller en cours, des fois pour trés peu de temps parce qu’euh la par exemple, au
second semestre lundi, mardi, mercredi, j’ai qu’un cours par jour donc ¢a veut dire qu’apres un
cours je rentre, soit une heure et demie soit deux heures donc systématiquement sur trois jours je
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fais plus d’heures de transport que de temps de cours a la fac, parce que j’habite pas forcement a
proximité de Paris non plus donc au début on est motivé on a envie et puis petit a petit on se rend
compte que si on est pas la ¢a change absolument rien ! Enfin tout le monde, les profs ne suivent,
ne courent pas apres nous... ».

Les entretiens nous ont montré que le manque de maturité des étudiants ne leur permet pas
d’assumer les responsabilités requises et par conséquent ils se démotivent. De plus ils ont peu de
temps pour devenir mature. « En fait au lycée ils nous demandent, ils nous ont demandé un peu
trop tot ce qu’on voulait faire » (Mélissa, Sociologie).On peut carrément affirmer que la maturité
est un point tres important de la réussite surtout en premiére année car «terminer les études
secondaires constitue un moment fort, un tournant participant a changer le regard, I’attente vis-a-
vis d’un jeune, comme si, en quelques mois, le jeune, ex-lycéen et nouvel étudiant, avait mué,
incarnant une nouvelle identité, un nouveau statut social » (Paivandi, 2015). Dans la « culture
scolaire » (Gale et Parker, 2104 ; Parent, 2017), ils n’ont pas appris a étre autonomes et prendre
leur responsabilité. Avoir de la maturité dans le sens d’étre considéré en tant qu’adulte ayant un
projet précis et bien défini, une capacité de gestion et d’autonomie et une maitrise des savoirs est
un pré-requis assez complexe surtout en premiére année universitaire. Or, les étudiants préferent

étre encadrés car souvent ils ne savent pas quoi faire !

Les étudiants que nous avons interrogés n’avaient pas tous d’idée définie de leur avenir et donc de
leur filiére a ’entrée a I’université. « Je voudrais essayer un autre monde » (Marinette, Lettres
Modernes) ; « je ne savais pas quoi faire, c’est mieux que rien » (Mélissa, sociologie). lls avaient
une idée vague de ce qu’ils étaient en train de faire comme Boris ou Nicolas en MPI : « je vais
voir... peut-étre je vais faire de la finance... », « je déciderai apres ».

L’université constitue, pour « un grand nombre d’étudiants, un espace de transition qui leur donne
le moyen de se préparer a certaines orientations auxquelles 1’enseignement secondaire prépare peu
ou mal » (Bodin et Millet, 2011).

D’autres propos nous ont confirmé le manque de maturité chez ces étudiants. La majorité des
interviewés préféraient étre suivis et encadrés, comme au lycée, qu’étre libres et responsables de
tout. Marinette en Lettres Modernes a jugé ce changement du lycéen surveillé a 1’étudiant
« libre » comme un fait « déstabilisant ». Quand nous lui avons demandé si elle aime le suivi et

I’encadrement au lycée elle a répondu : « alors a réflexion d’aujourd’hui je pense oui, oui un peu,
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oui parce que, enfin j'adore la liberté, etc. il n’y a pas de probleme mais le probleme a cette

heure-la je vais plus au cours euh au final c’est pas bénéfique ».

IIs ont besoin de temps pour devenir autonomes et accepter les responsabilités. « Avoir besoin
d’un peu plus de temps pour trouver sa voie, avoir la possibilité de tester son choix ou le droit de
se tromper (erreur féconde), sont des besoins humains et légitimes » (Paivandi, 2015) ce qui n’est
pas possible dans les délais donnés aux lycéens pour choisir leur avenir. 1l faut « leur donner plus
de chance » (Zitoune et Perret-Celement, 2001). De la méme fagon il leur faut du temps pour
comprendre qu’a la fac il faut travailler séricusement pour réussir. « J'ai commencé vraiment tard
a m’y prendre c’est normal, je pense enfin je préfere me dire que c était un peu a cause de ¢a [SOn
échec] voila, peut-étre c’est une excuse ou j’chais pas mais euh, voila ! Je trouve que ¢a c’est
dommage ! » (Marc, sociologie). Le mot « mature » était directement prononce par les étudiants :
« on sait pas quoi faire, on est pas assez mature » (Eric, STAPS).

Cette maturité est un savoir d’organisation des savoirs qui exige une autogestion complexe a cet
age. « Compare aux éléves du secondaire, le jeune étudiant en formation initiale sent la pression
de nouvelles responsabilités sur ses épaules, doit éprouver une autonomie plus importante et
devenir davantage « autodirigé » dans sa démarche éducative et existentielle » (Paivandi, 2015).
Ces responsabilités exigent une grande maturité pour gagner en sérénité. Cela représente un réel

défi pour les nouveaux étudiants qui sortent a peine du lycée.

VIl.2.3 Autonomie pour se prendre en charge

L’autonomie est un savoir-faire central dans les pratiques d’études a I'université. L’étudiant en
premic¢re année doit avoir de I’autonomie en tout surtout dans son apprentissage. Ce savoir y faire
signifie que I’étudiant est capable de gérer sa situation d’apprentissage tout seul. « L’étudiant en
autonomie doit construire lui-méme son cadre temporel » (Lahire, 1997), son cadre d’étude
(intellectuel). Chez nos étudiants interviewés nous avons bien remarqué que I’autonomie était une
difficulté. Le rythme appris au cours des annéees de leur scolarité, au lycee et méme avant non
seulement ne répondait pas a leurs besoins mais il leur posait parfois des problemes. L’autonomie
était une habitude non intégrée avant d’accéder a I’université. L’environnement d’étude de lycée

était une des causes du manque d’autonomie.Le systeme scolaire du lycée ne les a pas laissés
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apprendre en autonomie. Mélissa et Nacima en sociologie en étaient deux exemples : « au lycée
ils ecrivaient au tableau, on était moins nombreux donc euh c’était plus facile a comprendre et la
bah ! c’est juste a [’oral de temps en temps ils écrivent au tableau mais euh c’est surtout a l’oral »
(Nacima, sociologie). Les professeurs au lycée en général ne leur donnent pas d’autonomie. Ils

suivent de tres pres leurs éleves :

-1l faut étre plus autonome
-Autonome, comment étre plus autonome ?
-1l faut savoir se débrouiller tout seul parce que les profs ils sont pas derriére nous.

-Et au lycée ils [ ’étaient ?
-Oui, ils étaient plus derriére nous que maintenant.

-Comment ils étaient derriere vous ?
-lls nous poussaient a travailler, si on était pas la ils notaient les absents on pouvait avoir des, on
pouvais avoir des sanctions mais la si on est pas la bah pour les CM, ils le remarquent méme pas !

-Et toi en tant qu 'une fille de 21 ans, tu as besoin que quelqu un soit derriere toi pour travailler
-Oui.

-A ton avis pour réussir a ['université il faut avoir quelles qualités ? quelles compétences ?
-1l faut étre autonome déja, il faut étre sérieux, et voila ! (Nacima, sociologie)

IIs étaient aussi parfois dépendants des autres : «j’chuis un peu dépendante des autres la par
exemple j’chuis venue toute seule a la bibliotheque mais d’habitude j’appelle deux, trois autres
amis qui venaient avec moi etc. Si, il y a un ami a moi qui vient pas je dis bah j’aime pas y aller et

travailler toute seule ¢ est pas mon truc en fait » (Elodie, MPI).
Pour Marinette étre autonome était un peu difficile car ce n’était pas son rythme habituel :

« Au final, on se débrouille toujours mais il faut quand méme étre vachement autonome et pas
avoir besoin de quelqu’un qui nous tient la main tout le temps...J aimerais bien dire que je suis
autonome etc. mais finalement, ah...je suis autonome de ma vie, tous les jours pour m’occuper de
moi-méme pour faire mes trucs il n’y a pas de soucis mais c’est vrai que dans un milieu scolaire
j’ai besoin d’un, d’un petit cadre quand méme. Oui, j'ai besoins d’avoir des choses pour
m’appuyer... ¢a fait depuis qu’on a trois ans qu’on est a [’école, c’est notre quotidien et c’est vrai
qu’au bout d’un moment ¢a essouffle, il faut se mettre un coup de pied aux fesses si je peux dire
poury aller ¢’est encore plus dur quand on est, quand on est tout seul ».
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Ce constat se répéte dans la majorité de nos entretiens. lls ont presque tous pointé le manque
d’encadrement comme ils le connaissaient au lycée. Cela nous a convaincus qu’ils n’étaient pas
encore detachés de leurs habitudes lycéennes autrement dit qu’ils n’étaient pas encore autonomes.
Le rythme scolaire des années avant 1’université avait créé chez les étudiants que nous avons
interrogés ‘‘une habitude scolaire’” de sorte qu’ils étaient devenus dépendants. Ces habitudes

étaient de quatre types :

-habitudes d’étre suivi (par des professeurs ou par I’organisation : 1’habitude donnée par les

professeurs qui les suivaient de pres, les absences notées, appeler les parents, etc.) ;

-habitude de travail d’une maniére qui n’était pas adéquate au travail universitaire (prendre des

notes, recopier du tableau, travailler aux derniers moments, etc.) ;
-habitude d’étre dépendant aux camarades pour travailler ;

-habitude d’étre encadré dans une discipline rigoureuse (donner des devoirs, pousser a travailler,

sanctionner, donner un emploi du temps fixe et régulier, etc.).

L’autonomie c¢’est apprendre a s’organiser soi-méme. « Il faut apprendre a (...) travailler chez soi,
lire, approfondir et comprendre tout seul » (Chevalier, 2009) et le plus important, savoir gérer son
temps avec un nouveau rythme. Pour Chevalier (2009) ce savoir-faire est une compétence a

acquérir afin de s’intégrer dans le monde d’étudiant.

« Etre étudiant, c’est acquérir cette compétence qui permet de reconnaitre quel type et quelle
quantité de travail intellectuel il faut fournir et dans quel délai. 1l s’agit d’'une partie du travail
d’affiliation intellectuelle qui est exigé d’un étudiant de premiere année pour qu’il survive ».

En premiére année universitaire, 1’autonomie est un facteur crucial car le nouvel étudiant a
toujours les habitudes scolaires du lycée (d’étre “‘agent’’) et il ne les a pas encore quittées. Ces

habitudes malheureusement ne lui ont pas permis d’étre autonome, d’étre ‘‘acteur’’.

Vil.2.4 Auto-évaluation

L’autoévaluation (connaissance métacognitive) est la capacité qui permet a un étudiant de mieux
voir les points faibles et forts de son parcours. Pour Alava (2011) elle est «un élément

déterminant de la perte de confiance [des] étudiants et entraine assez rapidement la rupture de la
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motivation de départ ». Cette image est parfois ‘‘exagérée’’ chez les étudiants que nous avons
interrogés. L’¢étudiant a une fausse image de lui. Quand les conseillers du lycée avaient proposé a
Nacima, étudiante en sociologie, de ne pas aller en médecine car elle n’était pas capable selon
eux, elle a regretté de les avoir écoutés et elle disait : « si je les avais pas écoutés j’étais dans la
filiere que j’aimerais ». Elle croyait qu’elle en était capable. Elle avait redoublé sa premiere année
en sociologie et la deuxiéme année n’avait pas validé son semestre non plus. Elle avait redoublé
une fois au lycée mais elle disait que c’était a cause de son pére qui souhaitait fortifier ses bases
scolaires. Elle n’avait pas de bonnes notes au lycée. Cependant, elle s’est vue capable et
considérait méme son redoublement au lycée comme une « perte du temps » inutile.

Alava (2011) a classé les sentiments des étudiants en trois catégories : conscients, inconscients et
espérés. Il avait remarqué que les sentiments des étudiants qui ont réussi leur évaluation, sont
largement positifs et laissent présager une bonne insertion dans son réle d’étudiant.

Parmi les étudiants que nous avons interrogés nous avons rencontré trois cas : le déni, le doute et
la lucidité avec espoir. Ceux qui avaient une image positive malgré leurs capacités insuffisantes
(Nacima en sociologie) étaient les étudiants en déni. Ceux qui avaient un sentiment négatif bien
qu’ils avaient des capacités largement €levées : « je ne suis pas allée regarder mes notes car j’ai
peur, j’ai toujours peur de ne pas réussir » (Océane, MIASH). Cette étudiante était une tres bonne
éleve au lycée avec des notes qui arrivaient parfois a 20/20 ! Ils étaient les étudiants en doute. Le
troisieme cas correspondait aux étudiants qui étaient en difficulté et ils savaient que cela vient de
leurs savoirs insuffisants : «j’ai souvent eu beaucoup de difficultés en fait en primaire, au colleége,
j'ai eu beaucoup de difficultés de compréhension, euh j’avais un peu de problémes de dyslexie
aussi donc euh j’ai eu toujours un peu de mal dans les matieres » (René, STAPS). Cet étudiant
était bien conscient de ses lacunes. Il se connaissait bien, il avait une image juste de lui-méme

comme Elodie en MPI :

«Quand j’étais au lycée, j’étais comme tout le monde, j apprenais comme tout le monde mais a la
fac je me suis rendue compte que euh il y a vraiment des différences de niveau ; il y a des éleves
qui sont tres, trés bons et d’autres qui sont trés, trés moyens ; moi chuis entre les deux du coup je
me dis que je peux que progresser, je fais pas pire et du coup si je peux progresser, ¢a veut dire
que je peux en travaillant comme ceux qui sont tres, trés bons ; je peux étre comme eux et du coup
c’est ce que j ai fait » (Elodie, MPI).

Cependant ils croyaient étre capables d’effacer leurs lacunes s’ils s’y mettaient « & fond », «je
pense que je pourrais si... », «je suis stir(e) que si je m’y mettais j'y arriverais » . Ce sont les
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phrases prononcées par la majorité de nos étudiants interviewés (24 sur 30). Ce qui montre qu’ils

avaient tous plus ou moins une image positive d’eux-mémes.

Parfois la fausse image qu’ils avaient d’eux-mémes, était la raison qui les a freinés dans leur
filicre. Nacima, avec I’image qu’elle avait d’elle-méme, se voyait plutét en médecine qu’en
sociologie. Cette fausse image avait contribué a la décourager dans la filiére ou elle avait été prise
et n’avait plus de motivation pour travailler. Quand ils ne s’étaient pas imaginés dans une filiere,
ils révaient toujours a une autre, ce qui €tait un frein a leur progression car ils n’arrivaient pas a

faire le deuil de la filiere désirée.

Pour d’autres le manque de confiance a provoqué leur décrochage : « je suis trés timide du coup je
ne peux pas aller vers les gens» (Laura, Sociologie). Elle ne se voyait pas capable de
communiquer (étudiant en doute). C’était une image qu’elle avait d’elle. Le manque de confiance
leur donne une fausse autoévaluation. « Je croyais que la fac c’était pas pour moi, ¢ était pour les

gens trés intelligents » (Stéphan, Lettres Modernes).

Cette confiance provient de leur famille, de leur environnement d’étude, de leur vécu avant
d’entrer a I"université et méme du rapport qu’ils avaient avec I’apprendre. La famille a esquissé
I’image initialement et I’environnement I’a ancré. Nous avons constaté que l’autoévaluation
positive ne les a finalement pas aidés a réussir car cela dépendait d’un autre facteur plus

important : I’intégration dans leur filiére.

V11.3 Les difficultés d’intégration

L’intégration en premiére année est un sujet de débat qui n’est pas récent. Dans la premiére partie
de notre travail, nous 1’avons abordé en détail. Dans ce chapitre nous revenons sur ce sujet car nos
entretiens nous ont dévoilés les difficultés diverses qui en découlaient. Deux types majeurs de

difficulté sont évoqués dans nos entretiens : les pratiques d’étude et les pratiques sociales.

VI1.3.1 Les pratiques d’étude

Dans la catégorie des pratiques d’études, nous avons rencontré différentes formes de difficultés

qui concernaient la maniére dont les étudiants réalisaient leur intégration académique. Nous avons

200



distingué des facteurs qui perturbaient le fonctionnement de cette intégration et par conséquent la

transition de I’éléve a I’étudiant. Ces facteurs résultent de 1’étudiant et/ou de son environnement.

VI1.3.1.1 L’usage des dispositifs d’accompagnement

Les dispositifs proposés par l'université qui visent a favoriser la réussite de 1’intégration

intellectuelle et sociale de 1’étudiant n’ont pas toujours atteint leur objectif dans notre échantillon.

Nous avons interrogé les étudiants sur le dispositif d’accompagnement qu’est le tutorat.Nous
avons remarqué que nos étudiants interviewés n’étaient pas bien informés sur les dispositifs d’aide
existant a I’université. Certains ignoraient totalement 1’existence de ces dispositifs. Quand on leur
a demandé s’ils connaissaient ces dispositifs leurs réponses étaient négatives ou empreintes de
doute : « non, je ne sais pas, peut-étre oui, j'y suis jamais allé(e) » (Marinette en Lettre modernes,
Kévin et Océane en MIASH). Certains quand ils nous en ont parlé, n’étaient pas confiants.

Nous avons noté la méfiance envers ces dispositifs suite a une mauvaise expérience au lycée.
« Non, je n’y suis pas allée parce que ¢a sert a rien, au lycée ils m’ont fait rien. lls m’ont pas
donné de bons conseils. A cause d’eux je suis dans cette filiére et j ai pas pu aller dans la filiére
que je voudrais » (Nacima en Sociologie). Cela signifie qu’ils n’ont pas de bonne image ou

d’image juste du tutorat. Cela nous a rappelé les propos de Poteaux (2014) :

«Tu n’es pas la pour former les gens, pour leur transmettre quoi que ce soit. Tu es la pour
accompagner le groupe, tu ne sers a rien, mais si tu n’étais pas la, rien ne pourrait se passer et
pour moi c’est vraiment cela [’accompagnement ».

Ces étudiants attendaient un accompagnement adapté a leur situation, qui n’est pas venu, alors ils
se sont découragés. Cette difficulté provenait de 1’étudiant et de I’environnement. D’une part,
I’étudiant n’avait pas une image correcte du tutorat a I’'université influencé qu’il était par ce méme
dispositif proposé aux lycéens mais plutdt dans un but d’orientation. A la fac le tutorat est fait
pour épauler les étudiants. D’autre part, la difficulté peut venir de 1I’environnement universitaire :
I’université informe-t-elle suffisamment du réle de ce dispositif ? Propose-t-elle ce dont ils ont
besoin ?

Les cours de méthodologie sont un dispositif pédagogique proposé dans toutes les universités de

notre échantillon. Certains étudiants ne savaient pas qu’il y avait des cours de méthodologie dans
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leur université (Léa, Anne, Christine en Droit ; Zina, Guillaume en STAPS). Les autres, soit les
manquaient (17 sur 30), soit ne les ont pas trouvés efficaces (9 sur 30) car ils ne leur ont « pas
ajouté grand chose » ; « Il y a une matiére qui s appelle la méthodologie, il nous apprend un peu
a mieux gérer, non pas a gérer le temps mais a rédiger » (Boris, MPI). Seulement 4 étudiants sur
30 I’ont trouvé « pas mal » (un en MPI, un en Lettres, deux en MIASH). Les étudiants avaient
ainsi des avis differents sur ce dispositif. Nous avons eu également le cas ou les cours de
méthodologie sont proposés trop tard dans I’année, par exemple au deuxiéme semestre (c’était le
cas de la filiere de MPI).

Si la part des étudiants qui ont mangué leur cours de méthodologie est importante, cela
¢videmment peut venir des étudiants mais nous nous interrogeons sur le role de I’université dans
sa facon de les informer !

A T’opposé, les étudiants en MPI ont signalé I’existence d’un dispositif qu’ils ont trouvé plus
efficace. Pour cette filiere en L1, s’ils avaient des questions sur une mati¢re qu’ils n’avaient pas
bien comprise un cours, ils avaient la possibilit¢ d’avoir un interlocuteur qui pouvait leur
expliquer. « J'y étais plusieurs fois, en fait ils sont les anciens, les profs a la retraite ou les profs
pendant leur pause de midi qui nous aident etc. et c’est super et grdce a eux j’'ai compris plein de
trucs sur lesquels j’étais bloquée ». (Elodie, MPI). Tous les étudiants en MPI ont jugé ce
dispositif efficace. Les autres filicres interviewées n’avaient pas un dispositif si largement

apprécié ce qui était sans doute une des raisons de leur mécontentement et de leur désorientation !

Les « portes ouvertes » est un autre dispositif mis en place pour les étudiants en L1 afin de les
éclairer sur la vie a 'université. Mais malheureusement seulement un étudiant sur cinq des
étudiants interviewés était présent ce jour-la. Cette absence était due au fait qu’ils n’ont pas eu

I’information ou bien ils n’ont « pas eu envie d’y aller ».

VI11.3.1.2 Régulation de la cadence scolaire

Nous avons considére la regulation en tant que savoir-faire pour s’adapter a une nouvelle situation
et s’intégrer. Elle renvoie a la maniére dont 1’étudiant doit accomplir son travail dans son nouvel
environnement. Le contexte de 'université exige des modalités particuliéres pour étudier. Il
nécessite une certaine adaptabilité. Nous avons distingué différentes visées de la régulation et les

difficultés qui en découlent.
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A. Régulation du temps

Le temps est un facteur qui a une place importante en premiére année. La gestion du temps est un
savoir-faire qui n’est pas toujours évident pour les étudiants. Apprendre cette gestion prend du
temps ! Les étudiants interviewés dans notre échantillon signalent qu’il faut du temps pour

>

““s’habituer’’. « On a mis du temps a s habituer un peu au rythme (Boris, MIASH). Pouvons-nous

accorder assez de temps a nos étudiants pour apprendre ce nouveau rythme ?

Dans nos entretiens nous avons distingué trois dimensions a cette régulation : le temps de travail,

le temps des cours et le temps biologique.

= Le temps de travail habituel au lycée pose des difficultés aux étudiants interviewés. A titre
d’exemple, le travail « a la derniere minute » était une habitude prise pendant les années
antérieures. «J'’ai du mal a me mettre au travail et j’ai eu [’habitude de travailler a la
derniére minute, ... ¢ était avant le contréle que je révisais... » (Pascale en MIASH).
Ces habitudes parfois étaient un piege. René en STAPS en était un exemple. Il avait
I’habitude de travailler aux derniers moments : « dés que j’'ai vu le moment du Bac est
arrivé, un mois avant j’étais a fond ». Lui-méme a avoué que cette habitude ne fonctionne
plus a Puniversité : «je pense qu’il faut un travail super régulier en fait » (René en
STAPS).
« Ici, pour un seul TD, il faut entre § et 12 heures de travail enfin en dernieére minute c’est
pas possible » (Léa, Droit).Cette habitude pour Boris était la raison essentielle de 1’échec

de son premier semestre :

«J avais du mal a gérer mon temps du travail c’est-a-dire quand j’avais un devoir a rendre pour
le vendredi et que on est le week-end, je le faisais aux derniers moments donc le premier semestre
je l'ai pas validé, la maintenant a chaque fois quand j’ai quelque chose a faire je m’y prends en
avance je vais a la bibliotheque j’y vais méme le week-end et je fais petit a petit (...) c’est en
ayant de mauvaises notes que j'ai compris qu’euh ¢a, ¢a allait pas.... ils m’ont dit voila du lycée
au supérieur ¢’est pas la méme chose il faut gérer ton temps... » (Boris, MIASH).

= Le temps des cours également était une des difficultés récurrentes citée dans plusieurs
entretiens. L’étudiant en premiére année conserve son rythme scolaire issu du lycée : les

cours avec des horaires fixes et définis, du matin a 1’aprés-midi, quatre ou cing jours par
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semaine dans un établissement accessible a pied ou rarement en transport en commun. Ces
rythmes pris pendant toute leur scolarité vont changer d’un seul coup a la fac. D’apres

leurs remarques nous notons que ce changement leur a pose de réels problémes.

« ...la par exemple au second semestre lundi, mardi et mercredi j’ai qu’un cours par jour donc ¢a
veut dire qu’un cours je rentre soit une heure et demie soit deux heures donc systéematiquement
sur trois jours je fais plus d’heure de transport que de temps de cours a la fac, parce que j habite
pas forcement a proximité de Paris.... C’est vrai que c’est assez difficile de s’accrocher dans un
systeme qu’on nous laisse le temps, notre vie est a arbitrer il est vraiment important, il prend
toute la place ... » (Marinette, Lettres Modernes)

« C’est I’ambiance de la fac, c est le, comment dire, en fait on a beaucoup moins de cours dans la
Jjournée, la par exemple, j’ai pas de cours, il y a des jours ou j’ai euh une heure de cours apres

quatre heures de pause apres une heure de cours, en fait j’arrive pas a me mettre au travail il y a
trop de trous » (René, STAPS).

= Le temps biologique renvoie a I’emploi du temps personnel et du temps contraint mal
réglé : « le matin quand c’est un peu tot, le soir quand c’est un peu tard on part plus tot,

on se leve plus tard, il y a des cours qui sautent » (Marinette, Lettres Modernes).
« Parfois ils commencent t6t le matin ou finissent tard le soir » (Léa, Droit). Cette difficulté des
étudiants a abouti dans la majorité des cas a une fatigue. « C’est fatiguant ici parce que des fois on
vient a 8 h et on a trois heures de trou et on repart a 18h30 et on finit tard, on commence t6t, on

avait trop, on finit tard, c’est plus fatiguant a la fac qu’au lycée » (Boris, MPI).

Léa en Droit comme ses amies nous a confieé : «j’ai une heure et demi de trajet aussi je suis trés
fatiguée quand je rentre donc je dois me réveiller plus tét que certaines personnes et je rentre

tard. C’est tres compliqué enfin je rentre fatiguée... ».

Ils I’ont dénoncée comme la cause d’une fatigue cumulée qui les a démotivés et découragés pour
aller aux cours. Le mot « fatigue » est cité systématiquement dans la majorité des entretiens
(25 sur 30).
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B. Régulation des difficultés créees par le trajet

Ce type de difficulté concerne dans notre échantillon la distance entre la maison et I’université qui
pouvait nécessiter parfois jusqu'a deux heures de transport ce qui n’était pas le cas au lycée. La
fatigue entrainée par la distance les démotive et les pousse a prendre des décisions malheureuses.
Stéphane, etudiant en Lettres Modernes, habitait dans une autre ville et il faisait le trajet en train :
« j’habite en Picardie vers Chdteau Thierry euh ! Forcément ca me fait beaucoup de temps de
trajets ¢a me fait de deux a trois heures de trajet en gros, au maximum... au départ c’était, ¢ca
allait, mais au bout de un, deux mois j’ai commencé a sentir la fatigue ». |l avait décidé de quitter
I’université (décrochage involontaire).

Certains ont trouvé une solution comme René en STAPS : «j habite loin mais heureusement j ai

un copain qui a une voiture. Je vais a la fac avec lui ».

Elodie en MPI et Pascal en MIASH cherchaient un logement d’étudiant prés de la fac pour avoir
plus de temps pour travailler :

« J habite encore un peu plus loin de la fac ; enfin ma famille a déménagé et j habite maintenant
loin de la fac et si je peux prendre ce logement bah avec ce logement je pourrais vraiment étre sur
place et je pourrais beaucoup plus travailler parce que parfois je suis a la BU une heure avant
parce que j’avais une activité sportive etc. et bah la je me rapproche de tout et 1a vraiment je peux
me consacrer au travail » (Elodie en MPI).

Les étudiants ne disposent pas tous de moyens matériels suffisants pour faire leurs études. Ce
manque représente parfois une difficulté supplémentaire et peut les conduire a quitter leurs
études.Ainsi les mauvais résultats sont souvent en rapport avec la situation des parents. Nos
entretiens ont confirmé que cette situation peut provoquer des difficultés qui causent la
démotivation, le découragement et méme 1’abandon des études. Etre logé loin de la fac, ne pas
avoir de moyens de transport surtout en hiver ne leur permet pas de se déplacer facilement par
conséquent ils ratent parfois leurs cours le matin ou ils les suppriment le soir pour ne pas rentrer
trop tard chez eux. La situation économique des parents de presque deux tiers des étudiants
interviewés (19 sur 30) leur ont permis d’avoir une bourse mais cette bourse ne compense
évidemment pas toutes leurs dépenses.

Méme les étudiants non boursiers (ce qui peut montrer une meilleure situation matérielle de leur

famille !) n’échappent pas a cette difficulté. C’était le cas des étudiants qui habitaient loin de leurs
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universités. Ils n’étaient pas assez riches pour louer un logement plus pres mais n’entraient pas
non plus dans les criteres pour avoir une bourse. Ces étudiants en difficulté vivaient mal sur le
plan matériel. Laura étudiante en sociologie n’était pas boursieére. Elle souhaitait devenir
indépendante mais elle n’avait pas les moyens de louer un appartement. Elle croyait qu’étre
indépendante pourrait la motiver pour micux étudier. De plus si elle était dans cette filiére qu’elle
aimait moins, c’était a cause de sa situation financiére car ses parents n’étaient pas en mesure de
lui payer 1’école privée qu’elle souhaitait : « on est trois a la maison il faut partager avec les
autres, je ne peux pas bouffer tout cet argent, c’était trés cher d’étudier dans les écoles privées ».
En générale, chez nos répondants, les difficultés universitaires sont amplifiées par les difficultés
financieres par exemple, habiter loin de 1’université par souci d’économie devient une source de
fatigue non négligeable et/ou d’absence aux cours.

Stéphane en Lettres moderne, étudiant non boursier déclarait : « ici a Paris c’est trés cher et mes
parents ne pouvaient pas me louer un appart. Donc je fais le trajet entre chez moi et la fac en

train et cela me fatigue... je dors parfois dans le train ».

Les autres conditions matérielles telles que le nombre d’enfant ou I’espace de travail n’ont pas eu
d’effet sur la décision de quitter les études. La majorité était boursiere et seulement quatre
¢tudiants travaillaient un peu a c6té pour avoir plus d’argent”. En général ils n’ont pas signalé de
probléme financier pour régler leur frais d’étude. A part la distance nous n’avons pas eu d’autres
remarques importantes sur les conditions mateérielles qui ont influencé leur décision de persévérer
ou de décrocher y compris pour ceux qui étaient issus de familles défavorisées. Nous y

reviendrons dans nos analyses comparatives.

C. Régulation des pratiques d’études a I’université

Ce type de difficulté comprend deux modalités : la régulation du temps d’adaptation a la méthode

de travail exigée a I’université et le temps des évaluations qui est différent de celui du lycée.

17 Nous allons en parler dans le chapitre 10.
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e Ce que nous entendons ici comme difficulté de régulation des pratiques d’études pour les
¢tudiants en premicre année c’est en fait le probléme de 1’adaptation au nouveau rythme
scolaire imposé par 1’université. Un de ces nouveaux rythmes concerne la méthode de
travail adéquate a I’université. Nous savons qu’apprendre a I’université est différent de
I’apprentissage au lycée. L’¢étudiant a besoin de temps pour apprendre a fournir le travail
requis. Si I’étudiant dispose de temps pour s’habituer & ces nouveautés requises et pour
comprendre la méthodologie appropriée le risque du décrochage diminue. Dans notre

¢chantillon plus ce temps d’adaptation est court, moins il existe de risque de décrochage.

« Moi j’ai mis un semestre a m’habituer a la méthode de travail » (Boris, MIASH)

« Au débout je ne savais pas comment travailler, maintenant j’ai compris, je pense » (Anne,

Droit)

« J’ai compris que la fac c’était pas du tout pareil [qu’au lycée]. En fait il fallait s’y mettre parce
que la sinon j’allais pas,le deuxieme semestre j’allais pas réussir, j’ai eu un peu peur du coup je
me suis forcée, j’ai travaillé avec les autres j’ai appris les méthodes de travail etc. en fait j’ai
trouvé ma méthode du coup j étais pas mal hdtée » (Elodie, MPI).

Le temps pour apprendre une nouvelle méthode ou pour comprendre qu’il leur en faut une était
varié selon les étudiants. En général, ils en prenaient conscience apres avoir vu leurs résultats du

premier semestre mais parfois le déclic ne se produisait jamais, méme aprés un redoublement.

e Le rythme scolaire de I’université concerne également le mode des examens. Le systeme
des examens a l'université était un probléme pour ces étudiants. Le changement du
systeme d’évaluation et de notation était une critique récurrente. Le passage a un mode
semestriel de I’année scolaire €tait une difficulté pour les étudiants interviewés. Marinette

¢tudiante en Lettres Modernes nous 1’a expliqué :

« A Duniversité, il faut se lancer dedans a 100% c est pas que un petit peu. J’ai essayé de faire un
petit peu au début et puis ¢a marche pas parce que le systeme d’évaluation est aussi différent que
celui du lycée. Au lycée on va avoir déja le trimestre alors qu’on passe au systeme de semestre ¢a
change quand méme radicalement les choses... Le systeme d’évaluation est aussi différent que
celui du lycée. (...) On va avoir plusieurs controles pendant les trimestres vraiment de nombreux
alors que la il y a deux contrdles sur un semestre et chaque contréle la note valait 50%, donc si tu
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en rates un, il faut cartonner sur le deuxieme ou inversement donc au final euh c’est compliqué de
faire les choses a moitié en étant a la fac » (Marinette, Lettres Modernes).

La critique sur le rythme et le systeme de notation différents du lycée était aussi formulée par les

autres étudiants (Boris, Elodie en MPI, Léa et Anais en Droit).

Ce changement d’habitudes était un point trés fort dans nos entretiens. Cette difficulté était
soulignée par la majorité de nos répondants (28 sur 30). Ils ont déclaré qu’ils préféraient le rythme
scolaire régulier, habituel du lycée, c’est-a-dire les cours réguliers, les horaires fixes et un emploi

du temps moins dispersé.

VI1.3.1.3 La persévérance et une intégration réussie

Persévérer serait un processus existant tout au long de 1’année et qui se traduit par une multitude
de comportements (De Clercg, Roland, Dupont, Parmentier et Frenay, 2014). Les recherches 1’ont
montré que les étudiants qui sont « activement engagés dans leur apprentissage, ont une plus
grande réussite scolaire » (Peter, 2005) car ils sont plus intégrés. L’engagement accompagne la
persévérance et ainsi I’intégration. La présence aux cours peut étre un signe d’engagement et donc

de la persévérance.

Notre travail de recherche constate que la persévérance est liée a la motivation, a I’engagement et
a ’intégration mais elle ne les représente pas. Dans notre échantillon, nous avons observé que la
présence réguliere aux cours n’est pas toujours synonyme de persévérance. Elle ne représente ni la
motivation, ni 1’engagement, ni 1’intégration. Elle est parfois vécue comme une obligation. Si
I’absence est plus fréquente dans les CM que les TD, c’est parce qu’il n’y a pas d’obligation
d’étre présent.

Dans nos entretiens nous avons eu deux types d’étudiants. Un premier groupe qui avait rencontré
des difficultés mais qui étaient perséveérants. Ils suivaient les cours et ils travaillaient sur les
matieres qu’ils n’aimaient pas pour avoir leur année. Ceux qui étaient plus sérieux se battaient
pour réussir d’autant qu’ils avaient accepté de redoubler volontairement. Ils étaient engagés et

motivés. René était ce type d’étudiant :

« Je pense que je suis persévérant quand méme parce que si je [’étais pas je [’aurais arrété a
moindre de difficulté j aurais arrété je pense que depuis que j’chuis petit avec toutes les difficultés
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que j’ai rencontrées avec ma dyslexie mon probleme en science, en maths, donc toutes les
matieres importantes, j’ai toujours eu, méme si je me tapais des 4, des 5 des 6 je travaillais tout le
temps. Au final college c’est payé, a la fin avec le brevet, au lycée c’est payé avec le Bac. Je pense
que oui j’chuis persévérant, persévérant méme a la fac. La j’ai pas arréte, ¢a veut dire que j’ai
envie euh méme si je redouble, méme si j'ai pas mon année je redouble et je refais mon année
pour I’avoir donc je pense que j'chuis persévérant.

A Dintérieur du premier groupe, nous avons distingué un autre cas: la persévérance sans
intégration. Les étudiantes de Droit étaient persévérantes mais pas du tout satisfaites de leur
environnement. Ces étudiantes se plaignaient de 1’ambiance et des matiéres qui étaient difficiles
mais malgré tout elles sont restées et ont continué a aller en cours. « Je reste, méme si je dois
redoubler je redouble » (Anais, Droit). Les cing intervieweées étaient toutes trés persévérantes.
Elles avaient toutes décidé de redoubler pour réussir. Elles n’étaient pas tentées de changer de
filiere, elles ont persévéré. Chez elles, la ‘macro-intégration’ (intégration dans la filiere) avait
échoué mais elles 1’avaient remplacée par la ‘micro-intégration’ (intégration entre les amis).

Nous n’avons pas observé cette persévérance chez tous les étudiants que nous avons interviewes.
Nous avons distingué un deuxieme groupe pour qui la présence aux cours n’était pas synonyme de
persévérance. Ils n’étaient pas intégrés dans leur filiére non plus. S’ils continuaient leurs études
malgré les difficultés qu’ils avaient, c’était une ‘‘fausse persévérance’’. Les étudiants en
Sociologie ne voulaient pas continuer leur filiere mais ils participaient aux cours. Leur présence
était par défaut car ils n’avaient d’autres choses a faire, « ¢ ‘est mieux que rien faire » (Mélissa) ou
par obligation « il faut que je valide une année pour aller dans une autre filiere » (Christophe).
Les étudiants appartenant a ce groupe assistaient aux TD parce qu’ils y étaient obligés (soit pour
avoir la bourse, soit par injonction des parents, etc.). Ils n’appréciaient ni les matiéres ni les cours.
Ils savaient qu’ils allaient redoubler. IIs travaillaient trés peu ou pas du tout. Ils venaient au cours
ou a la fac seulement si leurs copains y venaient. Marinette en Lettres Modernes appartenait au
deuxiéme groupe: « j'aime venir a ['université, j'aime moins suivre les cours... oh c’est
compliqué de faire les choses a moitie en étant a la fac. Il faut se lancer a 100%, ... [ 'université
c’est pour les gens qui, qui, il faut vouloir le faire ». Lana en Lettres avait une attitude qui
correspondait au deuxieme type : « non j'ai pas validé [son premier semestre] parce que je suis un

peu ici en touriste on va dire et que j'accroche pas du tout... ».
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Dans notre échantillon, le deuxiéme groupe décidait de décrocher si I’ambiance et
I’environnement (les autres €tudiants, les enseignants, les cours, etc.) les dérangeaient ou si les
maticres ne leur plaisaient pas, bref si I’intégration n’était pas réussie. Ces étudiants ne peuvent
pas étre considéres comme perséverants. Réussir 1’intégration académique a I’université et aller
plus loin dans les études impliquent une ‘vraie persévérance’’, une ‘‘vraie présence’’ ¢’est-a-dire

une présence qui n’est pas par défaut mais qui témoigne d’une motivation.

VIl1.4 Les difficultés des pratiques sociales : les liens sociaux

L’intégration sociale et 1’expérience d’étudiant sont examinées dans cette partie de I’analyse des
données. L’enquéte a permis de repérer les difficultés d’intégration de certains étudiants. Deux
sortes de difficultés majeures sont identifiées dans notre enquéte : les relations avec les autres

étudiants et le sentiment d’appartenir a un groupe.

VIl4.1.1 Le rapport avec les autres étudiants

Une des difficultés repérées en premiére année est le manque de socialisation ‘‘efficace’” c¢’est-a-
dire qui permet une véritable intégration sociale de 1’étudiant. L ’intégration dans une nouvelle
situation peut étre évaluée par le degré de socialisation. Ainsi nous avons interrogé les étudiants
sur leurs relations avec les autres étudiants et leurs capacités a se faire des amis. Nous avons noté
deux types de réponse : a- ils s’étaient fait des amis aisément et leur restaient attachés b- ils
contactaient les autres mais préféraient rester dans leur coin pour travailler. Les réponses étaient
fortement liées aux filieres. Dans la filiere de Droit la communication avec les autres n’était pas
¢vidente a I’opposé des MPI. En Sociologie et MIASH les relations avec les autres n’étaient pas

tres chaleureuses.

Ainsi dans nos entretiens, nous avons eu trois types de positionnement dans leur socialisation :

négatif, faible et fort.

Dans le type de rapport négatif les étudiants étaient dans 1’antipathie. Les étudiants sont en

concurrence forcenée et cherchent a freiner les rivaux pour les devancer. Nous avons des
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exemples chez les étudiants en Droit. Un interviewé sur trois avait des relations faibles. Il
n’existait pas de rivalité importante mais les rapports étaient assez froids entre les étudiants. Ils
n’avaient pas créé de liens et chacun travaillait pour soi : « chacun est ici pour soi » disaient-ils.
Dans le meilleur des cas ils formaient des petits groupes (Thomas et Kévin en MIASH).
Christophe en sociologie préférait travailler tout seul. Il parlait de 1’obligation de travailler en
groupe «je suis obligé, je n’ai pas le choix, si je pouvais faire mon chemin seul je le ferais ». Le
troisieme type était le cas des étudiants de MPI. lls avaient créé une solidarité entre eux. lls
aidaient celui ou celle qui était en difficulté : «a la fac on s’aide beaucoup entre nous par
exemple si on a un devoir, on a une question et on n’arrive pas, par exemple en physique, dans les
maths on s’ aide beaucoup » (Elodie en MPI). L*énoncé « on s aide » a été prononcé dans les cing
entretiens du groupe de MPI.

Les étudiants des deux premiers types étaient découragés mais soit, ils étaient persévérants et
continuaient malgré tout (les Droit), soit ils étaient devenus ‘‘désintéressés’’ et avaient perdu toute
motivation (Lana, Lettres Modernes ; Mélissa, Sociologie).

Le rapport fort entre les étudiants qui étaient amis n’était pas toujours constructif. Mélissa
étudiante en sociologie, avait deux amies dans sa classe. Nous avons interviewé deux filles de
cette équipe de trois. Elles avaient toutes les deux les mémes problemes et les mémes visions de
leur filiere. (D’apres leur témoignage la troisieme avait les mémes difficultés). Leurs interactions
entre elles étaient plutot ‘‘destructrices’ car au lieu de persévérer elles s’encourageaient 1’une et
I’autre a décrocher, elles restaient a la fac mais trés démotivées ! Elles avaient créé un cercle
vicieux de démotivation entre elles sans se mettre en contact avec les autres étudiants. Cette
interaction non seulement ne les a pas aidées a avancer dans leurs études mais les a finalement

poussées a décrocher.

VI1.4.1.2 Le sentiment d’appartenance

L’étudiant en premiére année se sent perdu s’il ne sait pas exactement ce qu’il doit faire ou ce
qu’il veut faire. Ce sentiment de désorientation se renforce avec les difficultés de socialisation
telle qu’une faible interaction ou la défaillance de ’intégration. A I’université, on peut opposer la
socialisation a I’individualisme. Les jeunes qui ne tentent pas de se mettre en interaction risquent
d’étre exclus de la société des ¢tudiants (idée de suicide de Durkheim) et conduits a penser qu’ils

sont passés a cOté de quelque chose. Ce sentiment d’étre en marge les améne a I’idée qu’ils
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“‘perdent du temps’” a I’université et cela provoque chez eux le sentiment d’étre « étranger » dans
cet environnement. Ce sentiment comprend deux dimensions : émotionnel et contextuel. Soit
I’étudiant lui-méme ne se sent pas bien dans son contexte (I’environnement d’étude), soit le
contexte ne lui a pas donné le sentiment d’appartenance c’est-a-dire d’étre membre d’un groupe.
Se sentir perdu est un symptdme chez les étudiants en premiére année selon Coulon et Paivandi
(2008).

Le contexte d’étude notamment dans sa dimension spatiale peut susciter ce sentiment d’étre
perdu. Dans nos entretiens plusieurs énoncés explicitent ces deux dimensions : « chacun pour
soi » (émotionnelle), « je me sentais perdu(e) » (émotionnelle), « heureusement j’étais avec un
ami qui connaissait la fac » (émotionnel et spatiale), « je voulais étre vu » (émotionnelle), « si on
est absent personne ne nous cherche » (émotionnelle), « on m’avait dit ¢’est vert [Son université]
mais j’ai vu la forét, c¢’était la forét » (Spatiale).

Ce sentiment d’étre perdu a ’université intervient soit le premier jour, soit apres avoir passé
quelques temps a la fac (Bernard, Lettres Modernes). La cause émotionnelle était la plus fréquente
et la majorité des étudiants interviewés 1’ont citée. C’est une difficulté assez répandue que nous
avons remarquée dans nos entretiens. Ce sentiment était parfois si fort qu’il a poussé 1’étudiant a
se réorienter (ex. Bernard, Marinette et Lana en Lettres Modernes, Laura en sociologie).

Le sentiment d’étre perdu provient parfois de I’environnement : soit de 1’université soit des

professeurs (nous allons 1’aborder en détail dans le prochain chapitre).

En général 28 sur 30 interviewés avaient vécu ce sentiment d’étre perdus le premier jour qui s’est
effacé les jours suivants : « le premier jour j’avais limite pleuré, apres j’ai rencontré Samuel [un
copain de fac] » (Zina, STAPS), « le premier jour j'étais perdue mais aprés ¢a va | » (Cathy et
Héléne, MIASH). Les deux exceptions a nos entretiens étaient le cas de Bernard qui connaissait
déja la fac et Samuel qui était déja dans un grand lycée et qui avait un ami en deuxiéme année
dans son université.

Un autre item qui peut témoigner de ce sentiment d’étre perdu dans une filiére provenait du travail
a fournir. A part la difficulté spatiale rencontrée les premiers jours, les étudiants disaient se sentir
perdus car ils ne savaient pas comment travailler. Les mauvaises notes également pouvaient
réveler ce sentiment ainsi que le découragement. Léa en Droit, malgré ses efforts, obtenait des
notes qui 1’avaient perturbée. Cela dépend d’elle, mais également du contexte. Elle a eu cette

expérience surtout en cours de TD : « en fait les notes, les professeurs étaient tres, tres séveres !
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Je pouvais avoir deux, trois et tout et pourtant je savais faire le commentaire d’un texte et tout ».
Elle ne connaissait pas la cause de ses mauvaises notes, elle se sentait perdue a cause de ses
professeurs disait-elle.

Les cours magistraux ne 1’avaient pas perturbée mais elle ne les avait pas appréciés non plus ;
ainsi les décrivait-elle « on est chacun pour soi, les profs, ils nous calculent pas et c’est tout ! »
(Le sentiment d’étre étranger-contextuel).

D’autre part, certains étudiants n’avaient pas confiance en eux. Stéphane en Lettres Modernes
avait vécu ce sentiment : « je croyais que la fac n’était pas pour moi, moi je me sentais un petit
peu, euh... comme je venais de Bac pro en fait, je, je venais de Bac de commerce j’avais pas fait
de L, ni rien, mais j ai toujours aimé les lettres bah j’ai tenté mais euh je me sentais pas vraiment
a ma place ou je me sentais pas au niveau » (sentiment d’étre étranger-émotionnel). Il n’a jamais
pu trouver sa place dans son université malgré la passion qu’il avait pour sa filiere. Il disait qu’il
allait changer de ville et d’université mais continuer la méme filiére (sentiment d’étre étranger-
contextuel). C’était également le cas de Loic en STAPS. Il n’a jamais pu remonter ses lacunes
cognitives cumulées depuis le lycée, il se sentait étranger a cette filiere : « j’ai vite compris que ce

n’est pas pour moi » (émotionnel-contextuel). Finalement il a décidé de quitter la fac.

La difficulté de I’appartenance aboutissait dans notre échantillon a une réorientation ou la plupart

du temps au décrochage.

VI1.5 Les facteurs motivationnels

Pour ceux qui apprécient leur orientation post-secondaire, le choix d’une filiére peut représenter
un projet d’avenir. Pour 1’étudiant, un projet d’études « structure son avenir et son regard sur
I’université » (Trinquier, Clanet et Alava, 1999). Cela peut motiver 1’étudiant a continuer malgré
les difficultés rencontrées mais ce n’était pas le cas de tous les étudiants que nous avons
interviewés. Chez les répondants une de leurs difficultés d’études se rapportait aux liens qu’ils
établissaient avec leur filiere. Chez ces étudiants soit nous avons noté 1’absence de projet précis
soit, aprés avoir passé un certain temps dans leur filiére ils ont commencé a douter a propos de

leur projet d’avenir. C’est difficile de batir le lien avec une filiére qu’ils ne choisissent pas ou si la
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filiére n’aboutit pas a un avenir rassurant. Nous avons observé que deux facteurs majeurs ont joue

dans la motivation de ces étudiants a continuer leurs études. Nous allons en parler tout de suite.

VIL5.1 Le rapport au savoir : le rapport avec la filiere

Le manque d’appréciation pour la filiere est un probleme assez répandu et cela pour plusieurs
raisons. Dans nos entretiens si 1’étudiant n’avait pas établi un lien fort avec sa filiére et s’il n’a pas

de projet d’avenir dans cette voie, cela était d0 a trois types de raisons :

1- L’étudiant n’est pas pris dans la filiére souhaitée car il n’avait pas un bon dossier. Il n’a
pas suffisamment travaillé au moment du baccalauréat pour étre accepté dans la filiere de
ses réves ! « je ne suis pas accepté dans les universités, je pense que c’était a cause de
mon dossier, j'avais pas un bon dossier » (Marc, sociologie); «J’ai postulé pour
plusieurs choses mais je savais que j’aurais que la fac parce que mes notes étaient tres

basses pour étre accepté dans d’autres établissements » (Nicolas, MPI).

2- Le choix de sa filiére est fait par défaut car il n’avait pas de vocation. Il n’était pas trés
motivé pour faire la filiere présente. Voici quelques témoignages :

M¢élissa et Marc en sociologie ont continué car ils n’avaient pas d’autre chose a faire et «j ai pas
le choix, je peux pas rester chez moi » (Mélissa, sociologie), « c’est mieux que rester a la
maison » (Marc, sociologie) ; « je reste ici quoi qu’il arrive Si je fais rien je vais retourner en L1
en MIASH je n’ai pas le choix » (Kévin, MIASH).
Quand le choix était fait par défaut ils nous ont dit : « a la base je voudrais faire... » (Mélissa,
sociologie), ou bien «;j’étais un peu venu [dans cette filiere] par obligation, parce que
malheureusement quand on sort du Bac tout se fait par internet, c’est-a-dire qu’on est obligés
d’aller sur le site APB ... c’est l'ordinateur qui gere, par exemple j’avais demandé un IUT
malheureusement il va juste comparer les notes, pas les éleves par exemple, si je suis bon en math

et mauvais en francais il prend quelqu 'un qui est bon en frangais » (Eric, MPI).

Le choix par defaut était le cas de la majorité des interviewés car ils voulaient faire autres filieres.
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3- Il cherche une filiére ‘‘pure’’ et centrée sur une matiére. Il apprécie une matiére mais la

3

filiere qu’il avait choisie n’était pas ‘‘spécialisée’’. Dans la combinaison des matiéres, il
risque de rejeter une des matiéres principales qui leur posait probleme. «J’aime la

physique, mais [’informatique, je ne supporte pas » (Nadir, MPI).

Généralement les étudiants interviewés n’étaient pas a 1’aise dans une ou deux maticres. Ils
avaient un projet qui était fixé sur une des matieres principales. Cela était surtout le cas des
étudiants en MPI, en MIASH et en STAPS. Pour Nicolas I’informatique était le point attirant de la
filiere mais il a réalisé que les maths et la physique sont aussi des matieres essentielles : « ¢a se
passe mieux en informatique et en maths mais en physique ¢ ’est toujours pas » ; mais pour Boris
c’était ’inverse : « c’est [’informatique qui me dérange et un peu les maths je préfere juste la
physique ».

Les étudiants qui avaient des difficultés avec « les sujets des cours » n’avaient pas un bon rapport
soit avec leur filiere, soit avec quelques matieres. Christophe et Marc en sociologie ont énonceé : «
ce n’est pas mon truc » 0U « je supporte pas » pour la filiere. Cette formule revient souvent dans
les autres entretiens également pour une ou plusieurs matiéres. Les cing étudiantes en Droit,
avaient toutes parlé du « droit constitutionnel » avec mécontentement. Elles n’appréciaient pas du
tout cette matiere mais ce rejet ne concernait pas la filiére.

En Sociologie ou en MIASH « tout ce qui est littéraire » (Océane en MIAHS, Christophe en
Sociologie) était une cause de rejet de la filiere pour certains étudiants.

S’ils n’ont pas apprécié une ou plusieurs matieres la raison é€tait soit une préférence personnelle
(« l’anthropologie c’est bien, fin j'aime pas [les autres] matiéres, j’'chais pas, en sociologie
Jj'aime pas » (Mélissa en sociologie)) soit leurs faibles bases dans cette matiere. Par exemple, ils
ont parlé de leurs difficultés depuis « toujours » avec les maths (Kévin, MIASH) ou les sujets

littéraires, la philosophie, I’histoire, informatique ou la science (Elodie, MPI).

Dans ces trois cas, soit le choix par défaut soit les matieres ne leur ont pas permis d’établir un lien
avec leur filiere. Dans ce dernier cas soit c’est en pratiquant les matiéres qu’ils se rendent compte
qu’ils n’ont pas d’intérét a les travailler et par conséquent n’obtiennent pas de bons résultats, soit
leur bagage est un obstacle pour faire ce lien. Ils sont dans un cercle vicieux qui les pousse soit a
sortir du systeme éducatif soit a se réorienter. Si 1’étudiant n’avait pas d’objectif préalable dans

ses études il était encore plus difficile pour lui de tisser un lien avec sa filiere. Dans le casou il y a
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un objectif ou 1’objectif est émergé au cours de 1’année, ce type de difficultés est atténué comme

le cas des étudiants en Droit, René en STAPS ou Elodie en MPI.

VI1.5.2 Une filiére, une perspective professionnelle et un avenir en question

Au fil du temps, les difficultés émergeant, les étudiants ont commencé a s’interroger sur leur
choix initial. Nos entretiens nous ont révelé qu’ils mettent en avant la question de I’utilité de leur
filiere. Cela nous a dévoilé le sens qu’ils donnaient a leurs études. Leur motivation était ainsi
“‘croissante’’ ou ‘‘décroissante’’.

Un peu moins d’un tiers des étudiants avaient choisi leur filiére par vocation. Aprés avoir integré
I’université certains se sont interrogés : « qu ‘est-ce que je vais faire avec ce diplome ? » (Océane
et Pascal en MIASH, Marinette et Nathalie en Lettres Modernes etc.). La peur du futur, de ne pas
trouver un travail les a fait douter de leur choix (Océane en MIASH) ou de leur préférence
(Nathalie en Lettres Modernes). « ... le milieu littéraire, il est déja, tout le monde te dit, tout le
temps, qu’est-ce que tu vas faire apres ? Ou ca va te mener ? et moi aussi, je ne sais pas

forcément ol ca va me mener » (Nathalie, Lettres Modernes).

Evoquer ’avenir, leur situation sociale future était une source d’inquiétude qui a poussé certains
étudiants a quitter leur filiére simplement parce qu’ils n’étaient pas rassurés des lendemains. La
perspective sociale indécise a changé leur avis initial sur leur filiere ce que nous appelons
motivation décroissante. Les étudiants en sociologie en étaient un exemple. Les étudiants en
Lettres Modernes se sont posés les mémes questions. Cela les a poussés -malgré leur désir- a sortir
des études.

En revanche, les étudiants en Droit nous exprimaient que dans «la filiere il y a tellement
d’options » que leur avenir est presque garanti. Cette idée les a encouragés a se battre contre
toutes les difficultés de cette filiere (motivation croissante). Les étudiants en MPI étaient
également rassurés par les débouchés importants de cette filiere. Ainsi libérés de toute inquiétude,
ils pouvaient poursuivre leurs études sereinement.

Ferry et Verdy (2016) ont confirmé que 1’avenir professionnel des jeunes étudiants les met en
situation précaire. « Une telle emprise de la formation sur les parcours, associée a une

précarisation des conditions d’insertion professionnelle, en période de crise économique, peut
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s’avérer inquiétante/décourageante pour certains jeunes qui entrevoient difficilement le moment
ou ils pourront s’affranchir de la tutelle parentale et des déterminismes liés aux changements
structurels sur le marché de I’emploi (Fournier, 2007) ».

Un avenir assuré¢ a permis aux ¢étudiants d’€tre motivés, de persévérer et d’accepter les difficultés
du passage de la premiére année. Cela différait selon la filiére, les étudiants les plus rassures de
notre échantillon étaient en Droit, MPI, MIASH et STAPS.

VI11.6 Conclusion

Les enjeux cruciaux de la transition consistent en la transformation de 1’étudiant a un moment
critique de son parcours. Ces enjeux impactent considérablement ses premiers pas dans
I’enseignement supérieur. Ce moment de transition est souvent si difficile qu’il risque de remettre
en cause la poursuite des études. Lors de nos entretiens avec les étudiants nous nous sommes
rendus compte que la précarité de la situation des nouveaux étudiants et les difficultés rencontrées
au cours de la premiere année ont des origines diverses. Les chercheurs du monde entier,
(Australie, Canada, Etats-Unis, Europe) ont écrit sur ces difficultés en se focalisant sur différents
aspects : sociologique, psychologique, pédagogique, psychopédagogique, économique, etc.

Nous avons effectué nos entretiens avec une approche sociologique. 1Is nous ont révélé chez les
étudiants en premiére année des difficultés qui appartiennent a quatre registres majeurs : la
cognition, la métacognition, I’intégration et la motivation. Nous avons observé que ces quatre
catégories de difficultés sont en relation étroite a tel point qu’il était parfois difficile de les classer
dans une seule catégorie. Il était difficile de cerner le probléme sur I’une ou I’autre catégorie car
elles interagissent entre elles. Cela nous a confirmé que les difficultés des étudiants en premiere
année sont assez complexes a diagnostiquer. Une difficulté peut étre a I’origine d’un ou plusieurs
types de difficultés. A titre d’exemple, si I’étudiant n’appréciait pas sa filiére cela peut étre dd au
manque d’intégration (difficulté d’intégration académique) ou a une difficulté cognitive (les
lacunes provenant de son passé scolaire ou le rapport au savoir) ou bien a une difficulté
métacognitive (insuffisance de capacité d’organisation de ses savoirs) et parfois aux trois
ensemble. De I’autre c6té le manque de la capacité de mobilisation des savoirs que nous avons
considéré comme une difficulté métacognitive, peut résulter lui-méme du manque de bases
solides. Dans ce cas-la cette difficulté est a la fois métacognitive et cognitive. Dans ce chapitre,

pour faire nos catégories, nous avons insisté plutét sur le fonctionnement des difficultés que sur
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leurs origines (a part les difficultés cognitives) car nous avons observé que chacun de ces types de

difficultés pouvait étre la source des autres difficultés.

Ainsi dans le passage entre secondaire et supérieur, nous avons observé certaines sources de

difficultés chez les étudiants interrogés (schéma 5). Nous les avons rangées en quatre thémes et

quatorze sous themes.

Schéma 5. Les catégories des sources des difficultés

Les difficultés

Préer

eqguis

Cogmitiv