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Chapitre 7

Reéussite et échec en premiere année
d’études universitaires

Etude des différences entre les étudiants

Sandrine Neuville
Mariane Frenay
Julia Schmitz

Introduction et cadrage théorique

Depuis plusieurs décennies, les chercheurs, tastiences de I'éducation qu’en
psychologie, tentent de mettre en lumiére les tastelés permettant de comprendre
le parcours plus ou moins fructueux des étudiaatssd’enseignement supérieur
(Robbins et al., 2004). Différentes approches ftigées, différents angles de vue,
souvent complémentaires mais rarement intégrésiiesaux autres, se sont ainsi
développés. Dans la premiere partie de ce chapitigs allons passer en revue ces
cadres théoriques afin d’avoir une vision la plasnplete possible des variables
importantes a considérer pour notre propos.

Les modeéles motivationnels et les modéles
éducationnels

Avec l'explication de la persévérance et de la siéasen ligne de mire, deux
grands courants théoriques se sont développés demmaelativement paralléle et
indépendante : d'un cOté, nous rencontrons les ksdmotivationnels, et, de
l'autre, les modeles éducationnels. Si ces deuwestyg'élaborations théoriques
peuvent toutes deux se targuer d'étre des apprankégratives, ayant a coeur de
souligner I'importance de l'interaction personnevexte dans la compréhension des
comportements académiques des sujets, des difé&remdistent cependant entre
elles. Ces différences se situent, a la fois, a®ani du comportement de sortie
considéré et au niveau des variables explicatiwBnées prépondérantes. Les
modeles motivationnels s’intéressent, en effets gdarticulierement, a la réussite
versus I'échec et pointent I'importance des vagalgersonnelles — motivationnelles
et cognitives — dans la compréhension des compertemacadémiques des sujets.
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136 Persévérer et réussir a I'université

Les modéles éducationnels, quant a eux, se centdavantage sur les
comportements de persévérance versus d'abandonlemmdsudes et se focalisent
sur le volet du contexte, de I'environnement d'&ppissage comme élément-clé du
processus d’'apprentissage.

Parmi les modéles motivationnels, le mod&tpectancy-valueongu par Eccles et
Wigfield (Eccles, 1983 ; Eccles & Wigfield, 200Xtesans doute le plus riche. Sans
entrer dans les détails du modéle, rappelons quéaeropose que la perception
gue les sujets ont de leur probabilité de réuskites une tache donnésxpectancy
ainsi que la valeur gqu’ils accordent a cette taglue sont les déterminants les
plus immédiats des comportements liés a I'appresugis. La probabilité de réussite
et la valeur sont elles-mémes influencées par @autariables de nature cognitive
telles que la mémoire affective de I'apprenant, Isets et son concept de soi ou
encore, ses perceptions liées a son habileté dadsmaine et a la difficulté de la
tache. A leur tour, ces variables cognitives s@nis§influence des perceptions que
les sujets ont de la « réalité sociale » qui ldéewee ainsi que de leurs interprétations
des événements et performances antérieurs. Dentmbreuses recherches ont
confirmé I'impact crucial des deux variables madtiganelles que sont la probabilité
de réussite et la valeur sur, respectivement, tbopprance des sujets et leur choix
de s’engager dans une activité (Muijs, 1997 ; To&eSolberg, 2001 ; Wigfield &
Eccles, 2000).

Quant aux modéles éducationnels, celui de VincamtbTélaboré initialement en
1975, est probablement le représentant le pluswd¢8&ohmitz, 2009). Ce modéle
s'organise principalement autour des concepts élfjidtion académique et sociale
de l'étudiant, a savoir le sentiment du sujet deuver sa place, de facon
harmonieuse, dans la vie académique et social€irdgitution d’enseignement.
Selon Tinto, le bagage avec lequel I'étudiant eetdienseignement supérieur va
influencer ses intentions et buts a I'égard destitotion d’enseignement qu'il va
étre amené a fréquenter. Ces variables d’entréeaisi colorer les expériences du
sujet au sein des systemes académique et sociaéXpmple, les interactions avec
les pairs, la satisfaction par rapport aux couss,pérception du soutien des
enseignants, etc.), entrer en interaction avecaaiéne dont il percevra ce qui lui est
offert dans le contexte d’enseignement, et mendifférents degrés d’intégration
académique et sociale. A son tour, l'intégratioadgmique et sociale de I'étudiant
va avoir un impact sur son attachement par rap@pdtinstitution, ses intentions,
buts et engagements académiques et, en finalspauntention de persévérer ainsi
gue sur ses résultats.

Malgré I'existence de validations empiriques (Mairméta-analyse de Braxton et
al., 1997), ce modele a subi de nombreuses criiqiFaxton et al., 2000b)
concernant, notamment, le manque d'explicationstiveds a I'émergence de
lintégration sociale des étudiants et au manquepdse en compted’autres
approches théoriques, telles que les théories eele® motivationnels. En 1997,
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l'auteur révise son modele initial pour inclurerfide des expériences vécues en
classe, essentiellement le type d'activités d'apiseage proposées (orientées vers
la coopération entre étudiants versus la compgjitioomme sources potentielles
d’intégration sociale. On se rapproche ici du cotide recherche portant sur les
structures de buts mises en place dans les costd¥pprentissage (Ames, 1992 ;
Ames & Archer, 1988 ; Maehr & Midgley, 1991), a eavle type de buts —
performance ou apprentissage — valorisés a trdesrpratiques d’enseignement
auxquelles les étudiants sont confrontés. Si cetitap le mérite de préciser
concrétement une des dimensions, une des facattemtexte d’apprentissage
importante a considérer, d’autres aspects de ctextenn’ont cependant pas été
abordés. A la décharge de Tinto, ce n'est que rémsthque les perceptions des
étudiants relatives au contexte d’apprentissagé amparues comme des variables
apportant un éclairage complémentaire aux phénosnélee persévérance et de
réussite dans les études supérieures (Bourgedan@a Frenay, 2003 ; Robbins,
et al., 2004).

Les perceptions du contexte d’apprentissage

C’est dans I'enseignement secondaire que ce codeargcherche a vu le jour en
se centrant, au départ, exclusivement sur la dimerecadémique de structure
de butsmise en place par I'enseignant.

Les résultats de la perception, par les apprenafes, buts valorisés par
'enseignant sur leurs motivation et performancet ortement cohérents. Dans un
environnement orienté vers l'apprentissage (dagaelel’enseignant met I'accent
sur la compréhension, le développement et I'amediion des compétences tout en
valorisant l'investissement et I'effort des apprets® on constate une tendance a
'adoption de buts similaires par les apprenants, niveau de perceptions de
compétences des apprenants assez élevé et ltigitisde stratégies cognitives et
métacognitives en profondeur (Ames & Archer, 198beser et al., 1996 ; Ryan &
Patrick, 2001). Par contre, dans un environnemeahig vers la performance (dans
lequel I'enseignant est focalisé sur I'évaluatitan,compétition entre étudiants et
l'unique valorisation des meilleurs), ce sont letratégies cognitives et
métacognitives de surface ainsi que les comportesmantivationnels mal adaptés
(évitement de la recherche d’aide, stratégies hatwlicapantes) qui sont davantage
présents (Bong, 2005 ; Midgley & Urdan, 2001 ; TarrnMidgley, Meyer et al.,
2002).

Aprés s’étre centrés sur cet aspect académiqueontiexte d’apprentissage, les
chercheurs de I'enseignement secondaire ont, darseeond temps, considéré ses
aspects sociaux, c'est-a-dire ipport percu par l'étudiant (Anderman &
Anderman, 1999 ; Fraser & Fisher, 1982 ; Goodernt®93 ; Roeser et al., 1996 ;
Ryan & Patrick, 2001). Cette littérature peut &teicturée en deux parties selon



138 Persévérer et réussir a I'université

que l'on s’intéresse a la relation entre apprenépadrick, Ryan, & Kaplan, 2007)
ou a la relation apprenant-enseignant (Patrick. e@07 ; Trickett & Moos, 1973).
Dans les deux cas de figure, on distingue le supfmotionnel ou personnel qui
renvoie a la perception qu'autrui nous apprécisessoucie de nous en tant que
personne et le support académique qui a davantaigé t'aide, au soutien apporté
par autrui concernant I'apprentissage en tant glue t

Sans entrer dans les détails, les recherches déanbnin impact positif de la
perception, par l'apprenant, de l'existence durutEm, qu'il provienne du
professeur ou des pairs, sur son adaptation acgdéminiveau de réussite,
aspirations scolaires), sur son bien-étre émotiofommfiance en soi, dépression et
anxiété) ainsi que sur son ajustement comportem@umportements de retrait ou
perturbateurs) (Boekaerts, 1993 ; Brand & Feln®961; Brand, Felner, Shim,
Seitsinger, & Dumas, 2003 ; Roeser et al., 1996).

Dans I'enseignement supérieur, ce support percligiadiant est une des sources
de ce que Vincent Tinto (1975) a nommé l'intégmatecadémique et sociatie
I'étudiant, pour rappel, la satisfaction du sujaf papport a sa vie académique et
sociale a I'université. Cette satisfaction peut étte tant a son insertion dans un
groupe de pairs, a sa participation a des activiésa-académiques qu'a ses
contacts formels ou plus informels avec des membeesa faculté. Quoi qu’il en
soit, comme dans I'enseignement secondaire, ongmiigner le lien positif entre
ce sentiment d’étre intégré et la volonté qu’ostdéudiants de persévérer dans leurs
études (Berger & Milem, 1999 ; Braxton et al., 280(Milem & Berger, 1997 ;
Tinto, 1975, 1993, 1997 ; Wentzel, 1998).

Enfin, une facette académique du contexte dapjsade spécifique a
I'enseignement supérieur est celle de aathenticité. Etant donné que les études
supérieures sont orientées vers la préparatioregpusfession, certains chercheurs
se sont penchés sur le degré d'adéquation existamite les conditions
d’'apprentissage proposées aux étudiants et leatisits de la vie réelle et/ou
professionnelle (Frenay & Bédard, 2004). lls on$ em évidence qu’un haut niveau
d’adéquation assurait la validité écologique du texte d'apprentissage, sa
pertinence aux yeux des apprenants et que leurgengat dans I'apprentissage
était positivement influencé par cette perception dens des situations
d’apprentissage (Bourgeois et al., 2003 ; Sheretodi., 2003 ; Turner et al., 2002).

L’ajustement & l'université

Pour terminer ce cadrage théorique, il importe dfdbr les travaux sur
'ajustement a l'université. La transition entreerdseignement secondaire et
supérieur, et spécialement quand il s'agit de Varsité, s'accompagne,

invariablement d’'une série de changements dangit@mement scolaire mais
aussi social de I'apprenant: compétition acadéeiqutre étudiants, pression a
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exceller, taches d’apprentissage non familieresgéément de la famille, des amis
et réseau social a recréer (Oswald & Clark, 20@&rry, Hladkyj, Pekrun, &
Pelletier, 2001). En arrivant a l'université, lggpeenants font donc I'expérience de
ce qui a été appelé par Wouters et De Ketele (1888)« rupture de contexte ». lls
doivent mettre en oeuvre tout un processus d'dfitia institutionnelle et
intellectuelle & un nouveau monde avec ses usigtimes. Selon Coulon (1997),
'entrée a l'université peut étre comparée a ua de passage. Par ailleurs, les
psychologues développementalistes ont & cceur mkcriée ce moment de transition
dans une phase plus large de développement etndérwction identitaire. Erikson
(1968), pour qui le développement humain est vurnerfa succession d’'une série
de crises, voit la crise de recherche identitaimame la tache majeure des sujets en
age de scolarité supérieure.

Dans ce contexte de changements au niveau scadhirde remaniements
identitaires plus larges, il n'est dés lors paseamt que des difficultés d’ajustement
puissent apparaitre chez les sujets. Baker et $Y6R9) distinguent quatre types
d’'ajustement : l'ajustement social, l'ajustementad@&mique, I'attachement a
l'institution, et I'ajustement émotionnel.

L'ajustement social fait référencel’d@ngagement du sujet dans des activités
sociales et a la satisfaction par rapport a sofr@amement social (Hurtado et al.,
1996). L'ajustement académique renvoie a I'adaptatie I'apprenant aux exigences
académiques (Duchense & Larose, 2000). L’'attacheraelfinstitution reflete le
sentiment d’appartenance du sujet et sa satisfaqt@r rapport a linstitution
d’enseignement (Duchesne & Larose, 2000). Enfajustement émotionnel désigne
le degré de santé psychologique de I'étudiantuamd sa maniére de répondre au
stress et a toute manifestation de pression acgdénuu sociale (Hurtado et al.,
1996).

Alors que les trois premieres dimensions, a savBajustement social,
l'ajustement académique et I'attachement a I'iniin sont similaires aux concepts
d'intégration académique, d'intégration sociale déengagement institutionnel
(institutional commitmeptdéveloppés par Tinto (1975), le concept d'ajustem
émotionnel recouvre une réalité non encore cons@étans les autres cadres
théoriques (voir aussi le chapitre 5 de cet ouv@me une discussion).

De nombreuses recherches ont mis en évidence téexis de problémes
psychologiques, tels des vécus de dépression exidié@ chez les étudiants et leurs
répercussions négatives sur la persévérance etrfarmance dans les études
(Chartrand, 1992 ; Gerdes & Mallinckrodt, 1994 jtdhard & Wilson, 2003 ;
Szulecka et al., 1987).
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Objectifs de I'étude

A la différence de 'ensemble des autres étudesldppées dans le cadre de cet
ouvrage, l'objectif, ici, n'est pas de tenter deégire, de comprendre la
réussite/lI'échec des étudiants de premiére annéa fiase de différentes variables
mesurées en amont mais bien d'analyser, a postelesr différences, parfois
précoces, existant entre les sujets dont I'annést €l6turée de facon positive ou
non. Y a-t-il des différences significatives deslé&but de I'année académique entre
les étudiants qui vont finalement réussir et ceuxvpnt échouer ? Quels sont les
facteurs-clés ? Sont-ils plutét d'ordre motivatiehn cognitif, émotionnel ou
davantage liés aux perceptions du contexte d'apipsaige ?

Par ailleurs, toujours avec la volonté de mieuxrépender les différences entre
les étudiants ayant réussi versus échoué, un dawiétudiants a été effectué et a
porté sur la facon dont ils relisaient leur premi@nnée d'études universitaires.
Méme si nous sommes parfaitement conscients quedicture est colorée par la
sanction obtenue en fin de premiére année, il Bemblait pertinent et enrichissant,
car rarement réalisé a notre connaissance a I'ércepotable de I'étude de Beguin
et al. (2002), de recueillir leurs perceptionsegards par rapport a cette premiere
année.

Enfin, étant donné que certaines variables oninégurées de maniére identique a
plusieurs moments, il nous paraissait intéressantamparer I'évolution dans le
positionnement des sujets sur ces variables, tmjaen fonction de leur
appartenance au groupe des sujets ayant réusshoué

Pour nous guider dans ce recueil d'informationséteint donné que tous ont
démontré leur pertinence par rapport aux questimsréussite et d'échec, les
différents cadres théoriques présentés ci-dessugtérmobilisés : pour rappel, le
modele expectancy-valuel’Eccles et Wigfield (2002), le modéle de l'intaton
académique et sociale de Tinto (1975, 1997), lesgpéions qu'ont les étudiants du
contexte d’apprentissage et, enfin, leur ajuster@amitionnel.

Méthodologie

La procédure de récolte de données et le public

Comme pour 'étude présentée dans le chapitre éetl®uvrage, les récoltes de
données ont été menées durant I'année académi@re2206 avec comme public
'ensemble des étudiants d& baccalauréat des différentes facultés de 'UCL. La
procédure de récolte de données a comporté quatments de récolte effectifs : le
temps 1 (T1) au début de I'année académique (sbpteB005), le temps 2 (T2)
guelgues semaines plus tard (novembre 2005), Ipse8M(T3) en septembre 2006
et, enfin, le temps 4 (T4) en octobre 2006. Le®ltés des temps 1 et 2 ont été
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effectuées, dans les différentes facultés, danadee d’un cours. Concretement, ces
deux récoltes ont pris la forme d’'un questionnain&-administré dont la durée de
passation était en moyenne d’une demi-heure. Lalteédu temps 3 était constituée
des résultats des étudiants au terme de la prerigrée (juin ou septembre en
fonction de si il y avait eu ou non réussite em)uiCette récolte de données nous
servait uniquement a constituer nos deux groupesupids : échécet réussite. La
derniére récolte (T4) concernait le suivi des &nthi. Cette récolte, comme les deux
premiéres, consistait en un questionnaire auto+aidtré. Ce questionnaire a été
envoyé de maniére électronique et par courrier ahpcstix étudiants ayant été
présents aux deux premiers moments de récolte.

L'autorisation d’'accés aux résultats des étudiatésméme que leur utilisation
dans le cadre d’'une recherche scientifique, avanexplicitement demandées aux
autorités universitaires et aux participants (¥etille de consentement en annexe).

Notre échantillon de départ est constitué de deilie muatre cent nonante-neuf
étudiants (54,6% de filles et 46,4%, de garcongyanne d’age = 18,3 ans) ayant
été présents aux deux premiers temps de récoltmi Bas deux mille quatre cent
nonante-neuf étudiants auxquels a été envoyé Istiqnaaire de suivi du temps 4,
sept cent cinquante ont répondu (taux de répon&3d9. Parmi eux 66,6% étaient
des filles et 33,4% des garcons (moyenne d’age 2 di8s). Ces sept cent cinquante
étudiants forment notre échantillon de suivi.

Les variables mesurées aux différents temps de réco  Ite

Afin d’avoir une vue compléte et synthétique, Ibléau 1 ci-dessous reprend les
différentes variables mesurées aux différents maosndres cases grisées et reliées
entre elles par une fleche indiquent les variaptas lesquelles il y a eu un suivi.

! Bien évidemment, il faut étre conscient que cetiton d’échec peut recouvrir des réalités trés
différentes, allant d'étudiants ayant terminé lannée avec un pourcentage final de I'ordre de 10 &
20% jusqu’a des étudiants ayant un pourcentaggusaisentre 50 et 60%.
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TABLEAU 1. VARIABLES MESUREES AUX TEMPS 1, 2 ET 4.

Temps 1 (Sept. 05) Temps 2 (Nov. 05) Temps 4 (Oct. 06)

Bagage socio-écon. et cult.

Passé scolaire

Buts des étudiants

Certitude du choix d'études

Engagements externes

Intention de persévérer

Ajustement émotionnel

Note. Pour rappel, le temps 3 est constitué dedtaés des étudiants au terme de la premiere
année.

A lexception des perceptions du contexte d’appssage et de I'ajustement
émotionnel, 'ensemble des variables reprises tatableau 1 ont été présentées en
détail dans le chapitre 6. Nous n'allons donc pasvenir. Nous allons uniqguement
reprendre brievement ci-dessous I'objectif desédifiits moments de récolte de
données et expliciter les items utilisés afin desumer les concepts de perceptions
du contexte d’apprentissage et d’ajustement émadion
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La récolte du temps 1

Cette premiéere récolte avait pour but de collelterdonnées a I'entrée du sujet a
l'université, avant que celui-ci ne soit influengér les expériences vécues dans le
systeme académique. En se basant sur le modéleqirtale Eccles et Wigfield
(2002) ainsi que sur celui de Tinto (1975), ceéeolte devait donc porter sur le
bagage familial de I'étudiant (variable présentasdkes deux modéles théoriques),
son passé scolaire (variable présente dans les ueabéles théoriques) et son
interprétation des événements passeés (variablemeisans le modéle d’Eccles et
Wigfield), ses intentions ou buts (variable présemtans les deux modéles
théoriques), ses engagements externes (variabderngesdans le modele de Tinto),
sa probabilité de réussite (variable présente dam®déle d’Eccles et Wigfield).

La récolte du temps 2

La seconde récolte de données, effectuée en noee2b5, poursuivait I'objectif
d’appréhender les expériences vécues par le sujgtia du systeme académique et
social de l'université. Le modele de Tinto (1997us a conduits a évaluer
l'intégration académique et sociale du sujet, demméque son sentiment
d’appartenance institutionnelle. Le modéle d’EccesWigfield (2002) nous a
orientés vers la mesure de la probabilité de rtughi sujet ainsi que de sa
perception de la valeur des opportunités d’appssatie rencontrées. Par ailleurs,
nous avons également évalué l'intention de perséws sujets et leur engagement
académique, variables communes a nos deux modééesiques de référence.
Enfin, le cadre théorique relatif aux perceptionscdntexte d’apprentissage nous a
menés a I'évaluation de deux dimensions de ce xtntda structure des buts et
l'authenticité. Ce sont ces deux dernieres varglgjee nous allons détailler ci-
dessous.

Structure des buts - performance

Pour rappel, la structure de buts présente dawcsntexte d’apprentissage désigne
le type de buts — performance ou apprentissagdorisés a travers les pratiques
d’enseignement auxquelles les étudiants sont cotéfso(Ames, 1992 ; Ames &
Archer, 1988; Maehr & Midgley, 1991). Etant donmge les pratiques
pédagogiques favorisant ces deux types de buteretamce a étre antinomiques,
investiguer la perception que les étudiants ont l'daistence de pratiques
représentatives d'un des deux versants nous daumffisasnment d’informations.
Dans le contexte de cette étude a I'université sreons choisi de nous focaliser
sur le versant de la performance. Cette variatd&eaévaluée a l'aide de six items
(o0 =.70) inspirés d’Ames et Archer (1988), Anderneairyoung (1994) et Roeser et
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al. (1996). Ces items portent donc sur les prasiqli@pprentissage qui renforcent la
comparaison et un traitement inique entre les ahisli

= Les enseignants aident plus certains étudiantslquéres.

= Les enseignants se comportent de maniere équitabla-vis de tous les
étudiants (item inverse)

= Les enseignants favorisent surtout les étudiariteéggsissent bien.

= Les enseignants comparent ouvertement les étudiatrs eux.

= Les enseignants nous encouragent a entrer en atopgbur des points.

= Les enseignants nous font comprendre que seulgjupgeltudiants auront de
bons résultats.

Authenticité

Cing items ¢ =.70) ont été utilisés pour mesurer la percepties étudiants
relative a I'existence de pratiques pédagogiquesamtel’accent sur le lien théorie-
pratique, ayant a coeur de souligner les pontsagxisntre les contenus des cours et
leurs possibles applications dans la vie réelleugttofessionnelle. Ces items ont été
congus sur la base de I'approche théorique relativeansfert des apprentissages et
a la contextualisation (Frenay & Bédard, 2004 ;a@dl& Frenay, 2005).

= Les enseignants nous présentent une grande vaiagglications par rapport a
la matiére.

= Les enseignhants nous montrent les applicationdgpesdt possibles de notre
formation.

= Les enseignants utilisent des exemples concretsepmliquer les concepts.

= Les enseignants nous aident a mieux comprendrei€sant les compétences
professionnelles attendues.

= Les enseignants nous donnent des indices pouraideisa faire des liens entre
différents cours.

La récolte du temps 3

Cette récolte des résultats des étudiants au tefendeur premiére année
universitaire (sessions d’'examens de juin et delesdgre) nous a permis de
constituer deux groupes de sujets : les étudigr@stachoué a la session de juin et
de septembre, et les étudiants ayant réussi assiosede juin ou a celle de

2 Dans le calcul de la moyenne, les scores desssaljeet item ont été inversés pour respecter le
sens global de I'échelle.
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septembre. Parmi nos deux mille quatre cent noreué étudiants constituant
notre échantillon total, mille cent quatre vinguhent échoué leur premiére année
et mille trois cent dix I'ont réussie.

La récolte du temps 4

Cette récolte, effectuée en octobre 2006, pourguliagbjectif de capturer le
regard rétrospectif des étudiants sur leur prenaéreée d’études universitaires et
ce, quelle que soit la fagon dont celle-ci se soltiée : échec ou réussite. En se
référant au tableau 1 ci-dessus, on peut congjagiseul I'ajustement émotionnel
est une variable nouvellement mesurée. Si cetiablarn’a pas été évaluée lors des
récoltes antérieures, c’est uniquement parce gest dans le décours du processus
de recherche que nous avons pris connaissance rdemgmrtance potentielle.
Toutes les autres variables ont fait I'objet d’'unesure antérieure, soit au temps 1,
soit au temps 2. Pour ces variables ayant faijdtolle mesures répétées, ce sont
exactement les mémes items qui ont été utilisésdipouvoir vraiment comparer
les différents temps de mesure. Le seul changenwrternait le fait que, lors de
cette récolte de suivi, nous demandions aux éttalid@ répondre aux items en se
référant a « I'année passée ».

Pour ne pas étre redondants, nous ne développécorgue la mesure de
I'ajustement émotionnel. Pour rappel, parmi lesxdmille quatre cent nonante-neuf
étudiants faisant partie de notre échantillon deadéet auxquels a été envoyé le
guestionnaire de suivi de ce temg's gept cent cinquante ont répondu. Parmi ces
derniers, cinq cent seize sujets ont réussi leemjare année et deux cent trente-
quatre ont échoué.

Ajustement émotionnel

Afin d’approcher I'ajustement émotionnel des étatia a savoir leur degré de
santé psychologique, incluant leur maniére de rémorau stress et a toute
manifestation de pression académique ou sociakchdlle développée par
Spielberger (1985) et intitulée Btate-Trait Anxiety InventorfSTAI) a été utilisée.

Celle-ci comporte vingt items :

L'année passée...
= J'étais de bonne humeur.
= Je me sentais nerveux(se) et inquiet(e).

3 Les deux questionnaires se trouvent a l'annexegrbupe « échec ») et annexe 6 (groupe
« réussite »).
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J'étais content(e) de moi.

Je voulais étre aussi heureux(se) que les autngslaient I'étre.

J'avais le sentiment de manquer de tout.

Je me sentais reposé(e).

Je me sentais maitre de moi.

J'avais I'impression que les difficultés s’accuniefd a un tel point que je ne
pouvais plus les surmonter.

Je m'inquiétais trop a propos de choses peu impi@sa

J'étais heureux(se).

J'étais tracassé(e) par des idées dérangeantes.

Je manquais de confiance en moi.

Je me sentais en sécurité, a l'aise.

Je prenais facilement des décisions.

Je ne me sentais pas a la hauteur de ce qu'omaitei® moi.

J'étais satisfait(e) de ma vie.

Il'y avait des idées qui me trottaient dans la ¢ééteont je ne pouvais me libérer.
Je prenais les déceptions tellement a cceur quepgeuvais les surmonter.
J'étais quelgu’un de calme, de posé, de solide.

J'étais complétement agité(e) et troublé(e) lorggqueensais a mes soucis.

Afin d'affiner les mesures, une analyse factorigleté conduite sur ces vingt
items et a permis de mettre en évidence 3 factdarsapacité du sujet a gérer le
stress (échelle constituée des items 8, 15, 1914,27 et présentant un=.78), la
satisfaction du sujet par rapport a sa vie (éctmlestituée des items 1, 10, 16, 3,

13,

5 et présentant um=.86) et, enfin, le vécu de stress et d'anxiéehélle

constituée des items 17, 11, 20, 18, 9, 4 et ptéseana = .79). Seuls les items 2 et
6 ne se retrouvent pas dans une des sous-échadlésuc appartenance a un unique
facteur ne ressortait pas clairement. Nous avons goéféré les laisser de coté.

Analyses et résultats

Les analyses réalisées ont été déterminées pajukestions que nous voulions
traiter & travers cette étude. Pour rappel, treisstions principales avaient été
posées :

Existe-t-il des différences significatives précqcesst-a-dire des le début de
'année académique, entre les étudiants qui vomiément réussir et ceux qui
vont échouer cette®tannée?

Existe-t-il des différences significatives, entes Etudiants ayant réussi versus
échoué leur premiéere année, dans la relecturesagriileffectuent ?
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= Enfin, existe-t-l une évolution significativemendifférente dans le
positionnement des sujets sur les variables ay@ntnéesurées a plusieurs
reprises, selon qu'ils appartiennent au groupe slgsts ayant réussi ou
échoué ?
Pour répondre a ces questions, des analyses deaczisgn de moyennes ont été
conduites : des tests t pour échantillons indépesdaour les deux premieres
guestions car nous comparions deux groupes cofstida sujets différents (échec

ou réussite), des tests t pour échantillons pamésl s’agissait de suivre les mémes
groupes de sujets.

Réussite et échec en premiére année : différences
précoces entre étudiants ?

TABLEAU 2. DIFFERENCES DE MOYENNES SUR LES VARIABLESDES T 1 ET 2
ENTRE LES DEUX GROUPES DE SUJETS.

Réussite Echec Si
(n = 1310) (n = 1189) 9-

Variables du temps 1
Communication culturelle 3.06 = 3.03 ns
Communication sociale 4.2 > 4.13 .003
Soutien environnement 3.6 = 3.6 ns
Activités culturelles 2.7 > 2.66 .018
Richesse de la famille 5.52 = 5.55 ns
Ressources éducatives 4.81 > 4.76 .006
Ressources culturelles 3.29 > 3.17 .000
Redoublemerit 1.22 < 1.47 .000
Pourcentage seconddire 1.97 > 1.52 .047
Attributions internes 3.3 > 3.05 .000
Attributions externes 3.1 = 3.07 ns
Motifs choix études positifs 4.08 > 4.01 .002
Motifs choix études négatifs 2.23 < 2.32 .011
Certitude du choix 3.61 = 3.63 ns
Engagements externes 1.92 = 1.9 ns
Probabilité de réussite 3.33 > 3.27 .006

3 Pour rappel, le redoublement était mesuré dedanfauivante : « Combien de fois as-tu doublé
durant tes études (primaire et secondaire) ? R@sopossibles : jamais, 1 fois, 2 fois ; plus de
2 fois ». Les réponses étaient codées de 0 addji@xplique les moyennes obtenues ci-dessus.

4 Le pourcentage en derniére année du secondairen&suré ainsi : « Quel était ton pourcentage
de points obtenu en derniére année du second&épBnses possibles : entre 60% et 70% ; entre
70% et 80% ; entre 80% et 90% ; plus de 90% ».répsnses étaient codées de 1 a 4, ce qui
explique les moyennes obtenues ci-dessus.
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Réussite Echec sig

(n=1310) (n=1189) '
Variables du temps 2
PCA - performance 2.13 < 2.19 .003
PCA - authenticité 3.15 < 3.22 .001
Probabilité de réussite 3.37 > 3.11 .000
Valeur percue 3.91 > 3.85 .001
Intégration sociale 4.15 > 4.1 .024
Intégration académique 2.84 = 2.86 ns
Engagement institutionnel 3.76 = 3.74 ns
Intention de persévérer 4.21 > 4.07 .000
Engagement académique 4.1 > 3.98 .000

Note. PCA = perceptions du contexte d’apprentissage

Au niveau des variables du temps 1

En ce qui concerne le bagage socioéconomique eirellinous pouvons relever
que, lorsque des différences significatives existelies sont toujours en faveur des
sujets dont I'année va finalement se cléturer awges. Ces sujets rapportent, en
effet, davantage de communication sociale avec plaents, plus d'activités
culturelles ainsi que la présence de davantagestources, qu’elles soient d’'ordre
éducatif ou culturel. On peut souligner que ce stamic surtout les aspects sociaux
et culturels qui semblent plus présents. Par coiitrgy a pas de différence au
niveau de la mesure de la richesse de la familléaet que telle. Par rapport au
passé scolaire de I'étudiant, on note un pourcenphgs élevé en derniére année du
secondaire et moins de redoublement chez les slyegsoupe réussite. Ces derniers
se caractérisent également par le fait qu'ils séali plus d’attributions internes par
rapport a leurs résultats scolaires. Au niveauatgrEe a I'université, on peut noter
que les étudiants du groupe réussite mentionnerdntage de motifs positifs et
moins de motifs négatifs ou par défaut comme agaidé leur choix d’études et
gu’ils ont d’emblée plus confiance en leur prohiébitle réussite de cette premiére
année.

Au niveau des variables du temps 2

Si I'on considére tout d’abord l'aspect du contedtapprentissage, celui-ci est
percu comme étant plus centré sur la performanteiefuité par les étudiants du
groupe échec. De maniére un peu inattendue, cdmpts percoivent davantage ce
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contexte comme authentique que ne le font les attglidu groupe réussite. Nous
reviendrons sur ce résultat dans la discussion.

Concernant I'aspect relationnel, on peut soulignes, des le mois de novembre,
les étudiants qui vont réussir au terme de cetenjre année, ont davantage le
sentiment d’étre intégrés aupres de leurs painsclwaire, au niveau des relations
avec les membres de la faculté ou le sentimentpdidpnance, d’engagement par
rapport a linstitution, il n'y a pas de différeraignificatives entre les groupes
échec et réussite.

Pour terminer, au niveau des aspects académiquedserve que les étudiants du
groupe réussite percoivent, dés le début de 'aanédémique, plus de valeur a leur
formation, s’estiment plus compétents, s’engagdus gans leurs études et ont
davantage l'intention de persévérer.

Réussite et échec en premiére année : différences e  ntre
étudiants dans leur relecture de cette année ?

TABLEAU 3. DIFFERENCES DE MOYENNES SUR LES VARIABLES DU T4 ENTRE LES
DEUX GROUPES DE SUJETS.

Réussite Echec Sig.

(n =516) (n=234)
Attributions internes 3.55 > 2.85 .000
Attributions externes 2.54 < 2.76 .000
PCA - performance 2 < 2.39 .000
PCA - authenticité 3.11 > 2.9 .000
Probabilité de réussite 3.33 > 3.09 .000
Valeur pergue 3.63 > 3.3 .000
Intégration sociale 4.19 > 4.01 .001
Intégration académique 2.75 > 2.54 .000
Engagement académique 3.93 > 3.67 .000
Gestion du stress 3.28 > 2.94 .000
Satisfaction vie 3.75 > 3.41 .000
Vécu stress et anxiété 2.59 < 2.84 .000
Ajust. émotionnel global 3.42 > 3.13 .000

A la lecture du tableau 3 ci-dessus, nous pouvomstater que des différences
significatives existent entre nos deux groupes Wets sur toutes les dimensions
investiguées.
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Au niveau de I'explication des résultats de cetienpére année, les sujets ayant
réussi mettent davantage en avant des facteurséstéels que leurs capacités, leur
travail... alors que ceux ayant échoué évoquent dagandes éléments externes,
plus indépendants de leur personne.

Par rapport au vécu de cette premiére année, ih&stssant de relever que tant
les aspects plus strictement académiques, que dpects sociaux et méme
émotionnels sont relus de maniére significativenagstincte par les sujets des deux
groupes. Au niveau du rapport a la formation epprentissage, on constate, en
effet, que les sujets du groupe réussite disenir alavantage percu leur valeur,
s'étre sentis davantage confiants quant aux exagerancontrées et s'étre davantage
investis dans l'apprentissage que les sujets duwpgroéchec. Le contexte
d’apprentissage en lui-méme a également fait [lodjane analyse rétrospective
différente : plus de perceptions d’authenticité zches sujets ayant réussi et, par
contre, plus de perceptions d'un apprentissage axéla performance et la
compétition entre les sujets pour ceux ayant échoué

Concernant la relecture que les sujets réalisentede intégration sociale et
académique durant I'année antérieure, on note gsieslijets dont I'année s’est
cléturée positivement évoquent davantage le sentinii@avoir trouvé leur place, de
facon harmonieuse, dans la vie académique et socid [Iinstitution
d’enseignement durant cette premiére année. Calkfléte d’ailleurs au niveau des
variables spécifiques a la quatrieme phase detedd@ données et ayant permis
d’approcher I'ajustement émotionnel des étudiaplss de perceptions de capacités
a gérer le stress, plus de satisfaction par rappdat vie en générale, un meilleur
ajustement émotionnel global et moins de vécu @dsstet d’'anxiété pour les sujets
ayant réussi.

Réussite et échec en premiére année : évolution
différente entre étudiants durant cette année ?

L'objectif de ces analyses était d’étudier si I'tation dans le positionnement des
variables mesurées a deux moments distincts, le pbuvent au début de la
premiere année (T1 : septembre 2005 ou T2 : nowve2B05) et un an aprés (T4 :
octobre 2006), était significativement différentdon que I'on cible les étudiants
ayant réussi versus échoué leur premiére année.

Pour cela, nous avons, tout d’abord, conduit desyaes distinctes pour nos deux
groupes de sujets et avons étudié si les diffésemiee moyennes entre les deux
temps de mesure s'avéraient significatives ou Emsuite, nous avons comparé ce
qui se passait pour les sujets ayant échoué etirédss différences significatives
dans le positionnement des sujets sur certaingsl@s se retrouvent-elles tant chez
les sujets ayant réussi qu’échoué ? Au contraiegtaines différences dans le
positionnement ne sont-elles le fait que d’'un geoap I'autre de sujets ?
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Etant donné que les données de suivi sont mokslisées analyses ont été
réalisées a partir de I'échantillon de suivi, St80 sujets dont 516 ayant réussi et
234 ayant échoué. Dans le tableau 4, figurentifé&rehces de moyennes entre les
variables pour les sujets ayant échoué leur prenaienée et dans le tableau 5, celles
pour les sujets ayant réussi. Comme précisé cide$s premier temps de mesure
des variables correspond généralement au momergcdiéie T1 (septembre 2005)
pour les variables d'entrée ou T2 (octobre 2005yrpkes variables liées a
I'expérience universitaire, et le deuxieme tempsmsure des variables correspond
au suivi (T4 : octobre 2006). La seule exceptionceone la probabilité de réussite
qui a été évaluée a trois reprises : a I'entrég, (@l cours de premiére année (T2) et
un an aprés (T4). Nous traiterons cette variabies den tableau séparé (tableau 4bis
pour les sujets ayant échoué et tableau 5 bislpsw@ujets ayant réussi).

TABLEAU 4. DIFFERENCES ENTRE DEUX TEMPS DE MESURE AU NIVEAU DES
MOYENNES DE VARIABLES POUR LES SUJETS AYANT ECHOUE (N = 234).

ler temps de 2¢ temps de Sig.

mesure — mesure —

en cours un an apres

d’'année
Attributions internes 3.01 > 2.84 .040
Attributions externes 3.14 > 2.54 .000
PCA - performance 2.2 < 2.39 .000
PCA - authenticité 3.2 > 2.9 .000
Valeur percue 3.88 > 3.3 .000
Intégration académique 2.88 > 2.54 .000
Intégration sociale 4.02 = 4.01 ns
Engagement académique 4.01 > 3.66 .000

TABLEAU 4BIS. DIFFERENCES ENTRE LES TEMPS DE MESURE, DEUX A DEUX, AU
NIVEAU DES MOYENNES DE LA VARIABLE « PROBABILITE DE REUSSITE » POUR
LES SUJETS AYANT ECHOUE (N = 234).

T1 T2 Sig.
Probabilité de réussite 3.23 > 3.05 .000
T2 T4 Sig.
3.05 = 3.09 ns
T1 T4 Sig.

3.23 > 3.09 .000
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Si nous analysons le tableau 4 dans son ensenthle,pouvons constater que les
perceptions des sujets ayant échoué étaient globateplus positives au début de
leur premiére année qu’un an apres. Cela concanmtdeurs perceptions de la valeur
de la formation, que celles du contexte d’apprsatie (plus de perceptions d'un
contexte axé sur la performance et moins de peoteptle son authenticité lors de
la mesure de suivi) ou encore leur intégration écadue. Cela peut étre
compréhensible étant donné qu’un échec a été véoe ees deux temps de mesure.
La seule dimension pour laquelle il n'y a pas d&édénce significative est
I'intégration sociale du sujet. Nous pouvons le poendre dans le sens ou il s’agit
de la seule dimension plus sociale, non liée auge@s plus strictement
académiques. Il est également intéressant de relgseles sujets rapportaient un
engagement académique plus important durant lemipre année qu’un an apres.
Cette relecture peut étre interprétée comme urenfpour le sujet de protéger son
estime de lui. En effet, il est certainement pluscile » de faire face a un échec
lorsqu’on réduit rétrospectivement linvestissemeatrni en termes d’heures
d’études et de travail. Enfin, les données du tabldbis nous fournissent des
informations trés intéressantes quant a I'évolutieria probabilité de réussite. Nous
pouvons, en effet, relever que, déja, entre I'entéé I'université et quelques
semaines apres, les sujets dont I'année allaibserspar un échec connaissaient
une baisse significative dans I'évaluation qu'iEsaient de leur probabilité de
réussite de leur premiére année. Au moment du,suivan aprés, nous constatons
gu'il n'y a plus eu de changement par rapport ampte 2. Malgré I'échec vécu, le
sentiment de compétences du sujet n’a plus conmlingeution significative.

Passons, a présent, a I'analyse des tableaux Bistdatifs aux étudiants ayant
réussi leur premiére année.

TABLEAU 5. DIFFERENCES ENTRE DEUX TEMPS DE MESURE AU NIVEAU DES
MOYENNES DE VARIABLES POUR LES SUJETS AYANT REUSSI (n = 516).

ler temps de 2* temps de Sig.

mesure — mesure —

en cours un an apres

d'année
Attributions internes 3.37 < 3.54 .000
Attributions externes 3.14 > 2.76 .000
PCA - performance 2.2 > 2 .000
PCA - authenticité 3.12 = 311 ns
Valeur percue 3.91 > 3.63 .000
Intégration académique 2.82 > 2.75 .003
Intégration sociale 4.17 = 4.19 ns

Engagement académique 4.16 > 3.93 .000
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TABLEAU 5BIS. DIFFERENCES ENTRE LES TEMPS DE MESURE, DEUX A DEUX, AU
NIVEAU DES MOYENNES DE LA VARIABLE « PROBABILITE DE REUSSITE » POUR
LES SUJETS AYANT REUSSI (N = 516).

T1 T2 Sig.
Probabilité de réussite 3.32 < 3.4 .006
T2 T4 Sig.
3.4 = 341 ns
T1 T4 Sig.
3.32 < 3.41 .002

En ce qui concerne les sujets ayant réussi, on peter qu'ils réalisent plus
d’attributions internes par rapport a leur réusdédeur premiere année universitaire
guils ne le faisaient par rapport a leur réussite secondaire. lls sont peut-étre
davantage conscients de l'importance qu’ont jougslefforts et leur travail dans
leur réussite a l'université qu'’ils ne I'étaientrpapport a celle en secondaire. Leur
sentiment de fierté est également certainementipipsrtant d’ou la mise en avant
de plus d'attributions a des facteurs internesnia@iére plus étonnante, on constate
gue, malgré une réussite en fin d'année, leur teleale I'année antérieure s'avere,
en partie, moins positive que ne I'était leur astisdébut de parcours universitaire.
Cela touche principalement & leur perception dealaur de la formation ainsi qu'a
I'aspect de l'intégration académique (souci desgaseurs a I'égard des étudiants,
contacts avec les membres du personnel académiGaes)résultats peuvent étre
interprétés comme étant le signe d’une certainepé&m par rapport a la formation
ou, de maniére moins négative, peuvent étre lus nwnie signe d'une
représentation plus correcte, plus proche de li&ést donc moins idéalisée de la
part des étudiants de ce que sont les études sitaigrs. Par contre, au niveau des
caractéristiques du contexte d’apprentissage d@rgtantel, on peut relever qu'ils le
trouvent moins centré sur la performance et la cditipn que ce quils ne
pensaient au début et qu’ils ne rapportent pas ifférehce au niveau de son
authenticité percue. Une autre variable ne préseptas de différence significative
entre les deux temps de mesure est l'intégraticrako Pour terminer, il importe de
souligner I'évolution positive au niveau de I'eséition que les sujets réalisent de
leur probabilité de réussite entre leur entréaidiversité et quelques semaines aprées
celle-ci.

Aprés avoir analysé ce qui se passait pour nos geapes de sujets de maniere
séparée, nous allons a présent regarder en quakeildistinguent quant a leur
positionnement sur les différentes variables. Ugs@comparée des tableaux 4 et 5
met en évidence trois différences entre les s@gtat échoué versus réussi. Ces
différences se situent au niveau des attributioteses et des deux caractéristiques
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du contexte d'apprentissage, a savoir son focus lauperformance et son
authenticité.

Au niveau des attributions internes, les sujetsnay@choué en émettaient
davantage au premier temps de mesure, c'est-gdireexpliquer leur parcours en
secondaire tandis que les sujets ayant réussi @jquént plus au moment du suivi,
par rapport a leur réussite universitaire.

Concernant la centration du contexte sur la perdoiga, celle-ci est davantage
rapportée au moment du suivi par les sujets ayahou® tandis qu’elle I'était
davantage au début de la formation par les suyetistdinalement réussi.

Quant a l'authenticité du contexte d’apprentisgagerapport aux situations de vie
réelles ou professionnelles, on note une évoluiiégative chez les sujets du groupe
échec entre le début de la formation et un an apléss que chez les sujets du
groupe réussite, c'est une variable sur laquell®yila aucun changement dans le
temps.

Enfin, et c’est probablement |a le résultat le phigressant, la comparaison des
tableaux 4bis et 5bis témoigne de I'évolution poé&caignificativement différente
des deux groupes de sujets au niveau de leur éstimde la probabilité de réussite
de leur premiére année. En effet, alors que lestsdpnt I'année s’est cl6turée par
un échec rapportent une diminution significativengldeur probabilité de réussite
entre septembre et novembre 2005, les sujets danhéle s'est cléturée
positivement montrent déja une augmentation sicgtifie entre ces deux moments.

Conclusion

Cette étude a poursuivi I'objectif global d’appréter les différences existant
entre les sujets ayant réussi leur premiére anfétedes universitaires et ceux
'ayant échouée. Deux particularités de cette natteemeéritent d’étre rappelées : la
premiére se situe au niveau du cadre théoriqueseleonde, au niveau de
l'investigation empirique.

Concernant les référents théoriques mobilisésg cettherche s’est voulue la plus
intégrative possible et a, dés lors, fait intervegifférents modeéles, cadres de
références ou théories qui s’étaient, dans leuvithaalité, révélés porteurs de sens
par rapport a nos questions de réussite et d'édegersévérance et d'abandon
dans les études supérieures. Les modéles motimatoret éducationnels, tout
d’abord, ont apporté un éclairage processuel ditiedinal et ont précisé, chacun
avec leurs spécificités, les variables et facteliosdre personnel jouant un role
prépondérant dans la construction et dans I'éwvmlutiu parcours académique de
jeunes étudiants. Ensuite, le cadre théorique conantles perceptions du contexte
d’apprentissage a permis d’approcher tout le vérdancontexte en en précisant
concretement les facettes a investiguer. Enfin, ttasaux sur l'ajustement a
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l'université se sont révélés riches et complémessaaux approches mentionnées ci-
dessus par leur intérét et leur considération puolet émotionnel.

Au niveau méthodologique, le suivi des étudiantsadu leur premiére année
d’études et jusqu’un an apres leur entrée a I'usitée constitue une précieuse mine
d’informations. Par ailleurs, le fait que certainemriables aient été mesurées de
facon identique a deux moments nous permet vraigientsuivre I'évolution.

Sans reprendre I'ensemble des résultats, il nombla@ important de revenir sur
certains d’entre eux. Nous nous arréterons, darmgemier temps, sur des résultats
spécifiques a chacun des temps de mesure : adéerir 'université, quelques
semaines apres celle-ci et, un an plus tard. Darsecond temps, nous pointerons et
discuterons certains résultats plus transversaux.

Concernant les différences entre les sujets ayéundsr versus échoué sur les
variables mesurées a I'entrée, il est intéressantetéver les cohérences avec les
recherches s’étant centrées, d'une part, surnedliigre le statut socioéconomique et
culturel de I'étudiant et sa réussite académiquegg(h et al., 2002 ; de Kerchove &
Lambert, 1996 ; Galdiolo, 2008 ; Romainville, 20@®) d’autre part, sur la relation
entre le parcours scolaire antérieur et la réugditeKerchove & Lambert, 1996 ;
Droesbeke et al., 2001). En ce qui concerne I'negle I'étudiant, nos résultats font,
en effet, apparaitre des différences significativas niveau du bagage
socioéconomique et culturel en faveur des étudiaydsit réussi. Toutefois, le fait
gue nos mesures de ce bagage aient été au-delssueple information concernant
le degré d’éducation des parents, voire du pérgugmient, nous a permis d’avoir
une représentation plus fine, plus détaillée d'a situaient les différences
significatives. Ainsi, nous nous sommes rendu cengpie c’était bien davantage les
aspects de communication sociale et les aspectarasl que la mesure de la
richesse de la famille en tant que telle qui s'a\et discriminants. Concernant le
parcours scolaire antérieur, nous trouvons degrdifices significatives entre nos
deux groupes d’étudiants en termes de redoubleetad®# pourcentages obtenus en
derniére année du secondaire.

Centrons-nous, a présent, sur les différences aenuides variables ayant été
mesurées quelques semaines aprées la rentrée dksné&uet ayant porté sur leur
vécu de cette premiére expérience universitaire. fdie que des différences
significatives entre les sujets apparaissent aganivde I'intégration sociale et non
au niveau de l'intégration académique est un résulés intéressant a mettre en
relation avec une proposition théorique de Tint®9{). Celui-ci postule, en effet,
que, durant les premiéres semaines de I'expérignieersitaire, ce sont les relations
et engagements sociaux des étudiants qui les emalelplus et que leur vécu, leur
ressenti d'étre intégrés socialement & un groupeads est une condition préalable
a leur investissement académique. Les préoccupatiacadémiques ne se
développent que dans un second temps. Dans nd&tgsili est des lors interpellant
de constater qu’en effet les sujets dont I'annésevel6turer par un succes se sentent
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davantage intégrés que ceux qui vont échouer edex)e début de I'année, alors
que, au niveau de leur ressenti par rapport au em@whdémique, rien ne les
distingue. Nos résultats vont donc parfaitementsdansens de la proposition de
Tinto évoquée ci-dessus.

Un autre résultat issu des comparaisons au niveawariables du second temps
de mesure mérite que l'on s'y arréte. Il s’agit ldeperception d’authenticité du
contexte d'apprentissage qui, de maniére un petieirdue, se révele davantage
présente chez les étudiants ayant échoué. Une Hagmtexplicative peut étre
avancée lorsqu’on regarde le pourcentage de sgigtgont persévérer dans leur
choix d'études malgré I'échec de leur premiere anih fait, parmi les mille cent
guatre-vingt-neuf étudiants ayant échoué, millexamte-huit d’entre eux, soit
89,8%, vont se réinscrire dans le méme programm@mides I'année suivante. Cet
énorme pourcentage de persévérance parmi les éfsidigant connu un échec nous
permet d'éclairer la lecture de leur perceptionuthenticité du contexte. Il est
probable que le contexte d’apprentissage que cgBaéts ont connu durant leur
premiére année leur a paru suffisamment parlarffisammment en lien avec les
situations de vie actuelles ou avec la professititigée pour qu'ils se réinscrivent
et perséverent.

Enfin, au niveau des résultats issus du suivi tiediants un an aprés leur entrée a
l'université, il nous semblait important de reveair I'un d’entre eux. Celui-ci a
trait aux différences entre nos deux groupes detsau niveau de leur intégration
sociale et académique et permet donc de compketistussion entamée ci-dessus
relative a la proposition de Tinto (1997). Il e, effet, intéressant de constater que
si, comme nous l'avons relevé, au début de leunjgme année universitaire, seules
des différences apparaissaient entre les sujetsvaau de I'intégration sociale, un
an apres, par contre, les sujets qui ont réussewet qui ont échoué se distinguent
tant au niveau de leur relecture de leur intégnatiociale que de leur intégration
académique durant I'année écoulée. L'existence ede différences sur les deux
versants, social et académique, de I'expérienceetsitaire au moment du suivi
apporte donc également du crédit a I'hypothése idn.TCela témoigne, en effet,
comme Tinto le suggérait, d’'une apparition plusditeg des préoccupations
académiques chez les sujets.

Aprés s'étre arrétés sur des résultats spécifiguems différents moments de
récolte de données, passons, a présent, aux téquilis transversaux. lls sont au
nombre de trois.

Le premier concerne la perception de la probabddéréussite par les étudiants
qui s’est révélée, de maniere constante, quel gitelss moment de récolte de
données considéré, plus élevée chez les étudiamis Ithnnée s’est clturée
positivement. Il est donc interpellant de constapee, des les premiers moments a
luniversité, les sujets qui allaient finalementuséir cette premiére année se
percevaient comme davantage compétents pour rercores exigences
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universitaires. Par ailleurs, I'analyse de I'évalatdes niveaux de probabilité de
réussite entre les différents temps de mesurembezeux groupes de sujets montre
a quel point cette évolution est indicatrice, aruatnice du résultat final ultérieur.
En effet, chez les étudiants ayant échoué, leucepdion de leur probabilité de
réussite a connu une chute significative entre &rée a 'université et quelques
semaines apres alors que chez les sujets ayardi,ré&esst une augmentation
significative qui est apparue. Cela veut donc dire, trés to6t dans I'année, les sujets
sont conscients, percoivent la plus ou moins graadéquation entre leurs
compétences et ce qui est attendu d’eux. Au nidesuimplications pratiques, ces
résultats plaident en faveur d’une mise en plaéeque des ateliers, des séminaires
d’accompagnement des étudiants que ce soit auwnikes méthodes de travail ou,
plus spécifiquement, de remédiation par rappodsardatieres et contenus.

Le second résultat transversal porte sur la pamepe la valeur de la formation
qui, comme pour la perception de la probabilitédlessite, est a chaque fois qu’elle
a été mesurée (quelgues semaines apres I'entrémigelsité et au moment du
suivi) plus élevée chez les étudiants qui ont réyss chez ceux ayant échoué.

Au-dela de l'intérét de ces deux résultats trarsuex en tant que tels, considérés
ensemble, ils confirment plus largement la periteedu modelexpectancy-value
congu par Eccles et Wigfield (Eccles, 1983 ; Ecélé¥igfield, 2002). Nos résultats
attestent, en effet, de I'importance et du caractBscriminant des deux variables
motivationnelles que sont la perception que legtsupnt de leur probabilité de
réussite dans une tache donnée ainsi que la @léls accordent a cette tache.

Le troisieme et dernier point sur lequel nous voslmous arréter concerne la
présence d’'un mécanisme de protection de I'estiengoflmis en place par les sujets
ayant échoué et qui peut étre inféré a partir &férdnts résultats. Tout d’abord, au
moment du suivi des étudiants, il est apparu gs@tediants ayant échoué réalisent
moins d'attributions internes pour expliquer leuésultats en premiére année que
les étudiants ayant réussi et que, a contrarioéddisent davantage d'attributions
externes. Ensuite, lorsque nous comparons I'engageacadémique rapporté par
les sujets ayant échoué durant leur premiére aenéa an aprés, nous constatons
gue celui-ci est plus faible au moment du suivi. &autres termes, il est
certainement plus protecteur pour 'image que Jetsaude lui-méme d’expliquer un
échec en lui attribuant des causes extérieuresed tie relire 'engagement dans le
travail durant l'année écoulée comme ayant été snopoussé qu’estimé
initialement.

En cl6ture de ce chapitre, nous voudrions insister I'importance cruciale de
s’appuyer théoriquement sur des modéles compldkesi@ mieux comprendre ces
phénomenes, tout aussi combien complexes, qudesoparcours et trajectoires des
étudiants en premiere année universitaire. No€mdiffts résultats témoignent, en
effet, de la pertinence et de I'apport spécifigeecomplémentaire entre eux, de
différents cadres théoriques. Un exemple parmitiéauest notre considération
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tardive, et d'ailleurs encore peu présente dangdeberches en général, pour le
volet émotionnel. Nos résultats refletent pourtamterrelation étroite existant entre

les ressentis d’intégration sociale et académiqeestijets et leur vécu émotionnel
(voir aussi chapitre 5 de cet ouvrage). En conefysc’est donc bien la prise en
compte des différentes composantes de I'expérianoeersitaire des étudiants qui

permet d’en cerner d’'au plus prés les divers réssmeéandres et particularités.



Conclusion générale

Mariane Frenay
Bernadette Noél

« Persévérer et réussir », voila les deux proceasmsjuels nous souhaitions
consacrer cet ouvrage. Ces processus sont au eepré&bccupations des étudiants
universitaires, de leurs familles et des acteurgeusitaires.

L'aide a la réussite constitue d'ailleurs une lighiactions particulierement mise
en avant dans I'enseignement supérieur belge fprm®. Les décrets votés ces dix
derniéres années ont prénés la nécessité par H#utions d’enseignement
supérieur de l'organiser et d’en rendre comptet(esrde didactique supérieure dans
les universités et les services d'aide a la réaighiins les Hautes écoles). Depuis
plus de vingt ans, la Commission réussite du conmgeruniversitaire francophone
(CIUF) soutient les initiatives visant a promouvairréussite en début de parcours, a
la transition secondaire-université via notammemtrécensement des travaux
développés en Communauté francaise de Belgiquen@dier, 2011) et le pilotage
de différents projets de recherche-action.

Notre ouvrage a délibérément fait le choix de rendompte des principaux
résultats d'un vaste programme de recherche mergntdplus de trois années a
I'Université catholique de Louvain et qui visaita#finer la compréhension de ces
processus de persévérance et de réussite académideeleurs interactions, mais
dont la portée et les implications dépassent laegetrancrage de cette université.

Les trois premiers chapitres plantent le décorswmthétisant les recherches et
cadres théoriques mobilisés dans la suite du traiasi que la méthodologie
d’ensemble de ce programme et les choix méthodmlegi principaux. Viennent
ensuite, au fil de quatre chapitres nos résultateipaux. Ceux-ci se sont articulés
autour de moments clés d’'une année académiqueqgiiesnent la persévérance et
la réussite académique.

Ainsi, les chapitres 4 et 5 se focalisent sur is@eérance et étudient le role clé du
projet d'études que l'étudiant se construit, de gmBgration sociale et de son
ajustement émotionnel durant les premieres semainasiversité. Le chapitre 6
démontre toute l'importance pour comprendre la éfamance et la réussite
académique de ne pas se focaliser sur des faaeplicatifs isolés mais de les
analyser conjointement et d’en étudier les intévast Enfin, le chapitre 7, en
présentant les résultats de questionnaires corspbétédes étudiants un an apres le
démarrage de leur premiere année, permet a lalfidisntifier la maniére dont les
étudiants relisent leur premiére année d'étuddésnspu’ils I'ont réussie ou échouée
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et les différences qu’'on peat posteriorirepérer entre ces deux groupes, dans la
maniére dont ils ont vécu leur année universitaire.

Les conclusions auxquelles nous aboutissons aueteignnos recherches nous
semblent claires : il ne suffit pas de tenter dliexer la persévérance et la réussite
académique par l'analyse en facteurs isolés. Ltagmn d'utiliser des modeles
intégratifs nous est apparu, de facon théoriqueraempiriquement étayée, tout
aussi clairement. Ceux-ci permettent d’envisagepleEnomeénes de la persévérance
et de la réussite dans les études universitaines aite leur complexité, en prenant
en compte les interactions entre les variablesiddélles, les variables sociales et
les variables contextuelles propres aux dispositifpprentissage. Chaque étude
comporte ainsi une interprétation fine des résultati regard des hypothéses
théoriques libellées a partir de ces modeéles thées et cela, notamment par les
choix méthodologiques réalisés, qui ont permis lefalau-dela d’analyses
statistiques de régressions qui mesureraient ldribation individuelle d’une
variable apreés l'autre a la persévérance et a Ussie académique. Tout au
contraire, les modéles en équations structuralengitent d’étudier conjointement,
non seulement les effets directs de certains fegtemais aussi les effets
modérateurs et médiateurs qui interviennent dars deux processus et les
articulent. Nous pouvons ainsi a l'issue des défifés chapitres repérer les variables
les plus importantes qui interviennent conjointetreour expliquer ces processus
mais nous entrevoyons également les nouvellesspigerecherches qui restent a
explorer. Elles ont été esquissées a la fin deushabapitre.

Certaines ont d'ailleurs déja pu étre partiellemexglorées au sein de la Chaire
UNESCO de pédagogie universitaire ou sont actuelfgniobjet de travaux de
recherche de doctorat.

Ainsi, dans la suite de I'étude présentée au clegitsur le projet de formation,
nos travaux récents (Boudrenghien, 2011 ; Boudiengh& Frenay, 2011 ;
Boudrenghien, Frenay & Bourgeois, 2012) ont pu mantgue 'engagement des
étudiants envers leur projet de formation, majodtaent considéré comme
favorable a la persévérance et a la réussite, asagpe des conséquences positives,
notamment quand le projet poursuivi est considérénse inatteignable ou que ce
projet doit étre revu suite a un échec. Il estsamsentiel d’étudier les conditions de
désengagement et de réengagement dans de nouvegiz ge formation, en ne se
focalisant pas que sur la réussite académique cowmeami@ble de sortie mais
également sur différentes dimensions du bien-étre.

De méme, une recherche en cours cherche a compreadment l'intention de
persévérer, dont nous avons vu toute I'importararesos études (chapitres 4, 5 et
6), va déboucher sur une persévérance effectiviie €echerche s’appuie sur la
théorie du comportement planifié qui soutient gee ihtentions comportementales
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sont de bons prédicteurs des comportements. Cepersgdon cette théorie certains
facteurs sont susceptibles d’influencer cette imtai{Roland & Frenay, 2012 ;
2013a ; 2013b).

Une autre piste de recherche s’est dégagée a darlir recherche ayant rapporté
I'analyse rétrospective faite par les étudiantsannapres leur entrée a l'université
(chapitre 7). Ces résultats nous ont amenés a exphutrement nos données, en
nous intéressant non plus seulement a une appuoaciteée sur les variables (telle
gue nous l'avons menée dans les chapitres 5 & & &nane approche centrée sur
les personnes. En effet, plutdt que de comparergdespes d'étudiants qui se
distinguent par I'une ou l'autre variable, nous rsv@herché a identifier des profils
d’étudiants qui se distinguent par quelques vaemblconsidérées comme
significatives a la compréhension des processupetigévérance et de réussite et
d’analyser comment chacun de ces profils évolueaus de I'année (De Clercq,
Galand, & Frenay, 2013a). Les conclusions du chapit nous ont également
amenés a considérer la nécessité d'adopter ungeutise multifactorielle et
contextualisée de la réussite universitaire. Uoevalle piste de recherche serait
donc d’explorer dans quelle mesure le processugusite varie d’'un programme
d’étude a I'autre et dépend des spécificités duecaea éducatif (De Clercq, Galand,
& Frenay, 2013b ; De Clercq, Galand, & Frenay, smesse).

Au vu de cet ouvrage, une derniére piste de réflepieut étre évoquée. Celle-ci
concerne la définition et I'opérationnalisation desncepts de réussite et de
persévérance académique. En effet, une définitiame délimitation claire de ces
deux concepts permettraient a leur tour d'affires travaux sur I'adaptation au
milieu universitaire et d’éviter certaines impréais dans les conclusions résultants
de futures recherches (De Clercq, Roland, DupoatmBntier, & Frenay, en
préparation).

L'importance des conclusions auxquelles I'étude asivée, nous a incités a
déposer un nouveau projet de recherche au FNRSjtidans la continuité directe
de notre premier projet de recherche et mené cuerjment par les mémes
partenaires de I'Université catholique de Louvainson site de Mo#sLa visée de
ce projet est la mise en évidence et la compréberdgs facteurs déterminants des
comportements d’aidehé€lp-seeking behavioyrsiéployés par les étudiants dans
'enseignement universitaire. Cette étude assonievalet quantitatif et un volet
qualitatif (entretiens avec des étudiants ayannhon eu recours a des dispositifs
d’'aide a la réussite). Quand I'étudiant prend-ihsxience des difficultés ? Vers qui
I'étudiant se tourne-t-il en premier face a uneficifté ? Quel rble jouent les

! Projet 2.4.537.08.F financé par le FRFCFaunds de la recherche scientifique (FRS-FNRS) dlirig
par M. Frenay, B. Noél et V. Wertz (2008-2011) erdmeurs : S. Neuville et J. Schmitz.
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premiéres impressions ou expériences au niveaa techerche d'aide ? Comment
les conditions locales facultaires influencentslla perception des dispositifs
proposés et la propension des étudiants a y reauand ils en ont besoin ?

Les résultats des analyses des entretiens qualitaienés avec les étudiants
permettent d’identifier les freins & la rechercfede mais aussi la multiplicité des
ressources d’aide que les étudiants vont mobi{Sehmitz, Neuville, Frenay, Noél
& Wertz, 2011). Partant de ces résultats, il sepaitticulierement intéressant de
relire I'efficacité des dispositifs d’accompagnem@noposés aux étudiants et de
voir dans quelle mesure et pour qui ils peuvengséler efficaces, et les conditions
d’articulation des activités avec les programmesfatenation dans lesquels les
étudiants sont inscrits.

A coté des points forts de notre programme de rebkeet des pistes évoquées,
nous devons également relever ses limites. En, effeire étude ne considéere
aucunement I'amont de I'entrée a l'université : siquobservons pas I'éleve du
secondaire et son profil alors qu'il est en deveauw'il construit ses projets
d'orientation d’études supérieures. Nous nous oestressentiellement sur des
variables motivationnelles et émotionnelles enidé#mt les variables liées au passé
scolaire et aux compétences effectives des étwdiquit sont des prédicteurs de
I'efficience académique tandis que celles que nawuens étudiées sont des
prédicteurs de la satisfaction dans les étudebedgagement, des efforts consentis
par les étudiants. Ainsi, Nils (2011, pp. 16-1fparte :

Un choix d’'orientation basé sur la connaissancesef® compétences est un
meilleur gage de réussite que celui fondé sur massance de ses intéréts et/ou
la construction d’un projet professionnel. Cela imifie cependant pas qu’un
travail centré sur I'exploration de ses intérétslamunaturation d’un projet soit
inutile car, comme le rappellent Guichard et Hut€101), ce sont les intéréts et
les projets qui poussent a fournir des efforts wetpédisent la satisfaction et
I'épanouissement. Mais ce sont les compétencesdgtérminent le niveau
d’efficience.

Nous ne nous sommes pas non plus centrés sur fegébtences et les acquis
scolaires, avant I'entrée a l'université méme simeavons que la maitrise de ces
derniers est également un prédicteur importanadéussite a I'université. C'est ce
sur quoi se sont centrés deux projets en Commuricari€aise, le projet Mohican
(Leclercq, 2003, 2011) et plus récemment, le prej€asseport pour le Bac »,
soutenu par I'’Académie universitaire Louvain (Romvdle & Slosse, 2011 ;
Vieillevoye, Wathelet & Romainville, 2011).

Ce dernier projet, déja évoqué au chapitre 1, aipartir de I'identification des

prérequis des formations universitaires, a en neeslar maitrise, par des outils
spécifiques, auprés des étudiants entrant en preraignée des programmes de
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Bachelier visés et a en informer ainsi les étudiales enseignants et les équipes
pédagogiques de maniére a élaborer des actionsctriges. Pour chague groupe
d’étudiants, I'enseignant recoit une analyse glebdgés résultats ce qui permet
d’avoir un apercu des compétences et des connaesate I'ensemble de son

auditoire, de prendre conscience des lacunes dfesedits groupes, d’adapter le

démarrage de son cours a la lumiére de ces enssgie Des séances de
remédiation sont alors programmées pour certaisseparts.

Toutes ces perspectives plus «académiques » npparagéssent cependant
essentielles a considérer et sont complémentaiper@/aux que nous avons menés
pour permettre une meilleure connaissance desadtisdiet pour les guider plus
efficacement vers des dispositifs de soutien, & é&zhéant. Comme le disait déja
Parmentier en 1994, non seulement pour réussifaut vouloir mais il faut
également pouvoir !

Toutefois, nous ne pouvons clbturer cet ouvrage seaminer les implications
pratiques qui découlent de nos résultats et etlesmbreuses. Certaines ont déja
été évoquées directement dans la conclusion delet@wpitre.

Ainsi, des résultats présentés dans les chapitetsb4on peut noter I'importance
des actions a mener pour réussir la transitioneefgnseignement secondaire et
l'université, non seulement en amont (avec uneexéfh sur la construction du
projet d'études, comme intégré aux autres butd'qoepoursuit), mais également a
I'entrée a l'université et durant les premiéres a@es, pour faciliter I'intégration
sociale d’abord et académique ensuite des étudiantsavers des activités qui leur
sont proposées au sein de leur programme de Bach@&liautres peuvent étre
proposées en aval lorsque face a un abandon oéctiess, il est nécessaire de se
réorienter.

Ces actions d'aide a la réussite peuvent aussi @tposées par des acteurs
différents (autres étudiants, services d'aide, mare services d'information,
professeurs, administration) a des moments cibdéss de parcours. Il est en effet
essentiel que ces aides puissent étre proposédsoaaxnoments, et aux étudiants
qui en ont besoin, sans vouloir une « offre catadog indifférenciée.

Nous avons également montré dans les chapitres 4t 6, l'importance
d’identifier les étudiants dont l'intention de pévérer est faible face aux difficultés.
En effet, nos résultats ont montré que l'intentin persévérer était un prédicteur
proximal de la persévérance effective et étaitefodnt reliée a la réussite
académique. Comment des lors repérer les étudiansgiue d'abandonner ? Il est
important de pouvoir agir au plus t6t pour avoiruaction plus efficace. De la
découle la nécessité d'une offre d’encadrementéearqui existe la plupart du
temps, mais encore faut-il que les étudiants laamsent et s’en saisissent.
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Nos travaux sur le processus de recherche d'aidentfa cet égard des résultats
intéressants (Schmitz, et al., 2011). En effet, premiére approche quantitative
montre que tous les étudiants ne recherchent pa€iiee type d'aide ; on voit des
différences individuelles, en matiére de bagagéosatturel, en termes également
d’attributions causales internes ou externes datgpk d'aide que les étudiants vont
rechercher (individuelle ou collective par exemplig)est donc particulierement
important de situer et de contextualiser les digf®gproposés en fonction des
facultés, des disciplines, de [I'environnement ursiteire, de la structure
académique (petite ou grande). Il est tout auspoitant de favoriser I'accées et
l'incitation a y participer. A cet égard, I'expéniee de la démarche d’accuell
systématique proposée a I'UCL-Mons est particuli@et intéressante, car elle
constitue une occasion pour chacun des étudiantsremheontrer |'équipe
d’accompagnement et de se voir ainsi aiguiller,cés échéant, vers d'autres
services, sans risque de stigmatisation par les,paiisque chacun rencontre cette
équipe d’accompagnement.

Les modalités d'information pour toucher les étatiafont également partie des
points sur lesquels se questionner, avec les différservices impliqués : comment
s’assurer que tous les étudiants aient acces farhimtion ? Comment adapter et
cibler I'information @ communiquer par rapport asdéemandes ciblées et a des
moments spécifiques ?

Ainsi, les recherches présentées dans cet ouvpage pointues qu’elles puissent
paraitre, nous permettent cependant de trouvepides pour des implications pour
les étudiants, les enseignants et les acteursaidie [a la réussite. Ainsi, les variables
étudiées et les résultats obtenus portent sur ditapce du sentiment d’efficacité
personnelle, du sens et de la valeur que I'on decarses études, du support social
des pairs et des enseignants, du projet persondel lBmportance de I'engagement
envers ce projet, de limportance de I'ajustememnto#onnel, des démarches
d’'informations faites dans le secondaire, de latirdiSon entre engagement
académique et réussite, du type de méthode pédpgogicoopérative,
contextualisée vs compétitive). Ce sont autantaleepts qui peuvent ensuite étre
réinvestis pour imaginer des dispositifs pédagagggau sein de cours et de
dispositifs d’'accompagnement.

En parallele et a la suite de la réalisation depoegramme de recherches,
différentes expériences ont été tentées, tantkessitd de Louvain-la-Neuve (activité
projet de formation en®F année de Bachelier en psychologie) que sur cedui d
'UCL-Mons (entretiens d’accueil par I'’équipe d’anpagnement), basées sur les
suggestions qui pouvaient étre tirées des résultessrvés.

Si on reprend une approche classique pour pensercteons d’accompagnement
pédagogique, on peut donc en finale s’interrogetesifonctions principales de ces
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actions (préventive ou remédiative), les populatietsées par celles-ci (toute la
population, population a risques, ou populationddficultés), le moment de ces

actions, les intervenants pour mener ces actitolgiet de ces actions, les moyens
mobilisés et le lieu (Cartier & Langevin, 2001 ;iBan, De Ketele & Parmentier,

2007).

Deux fonctions principales apparaissent : une foncpréventive et une autre
remédiative, si on répond a la question du pourdumifonction préventive vise a
installer préventivement chez I'étudiant une séf@biletés estimées nécessaires a
la réussite universitaire (Noél et Romainville, 829La deuxiéme fonction est
remédiative face a des lacunes ou des difficuld@statées en cours de cursus apres,
par exemple, une premiére évaluation. A ces deuwctifns principales de
prévention et de remédiation, il faut y ajouter leeliée a linformation.
L’information sur les dispositifs d'aide, leurs aats, les moments clés ou ils
interviennent, le(s) lieu(x) ou les étudiants peuveouver du soutien, doit prendre
des formes diverses (en l'occurrence, la redondastede mise). Ainsi, pour
prendre quelques exemples, l'action « passeports @ BAC » a fait I'objet
d’affiches placardées dans toutes les facultéserages. A 'UCL Mons, I'équipe
d’accompagnement se présente lors des matinéesspouvertes destinées aux
éléves du secondaire par une description des téstisrganisées pour les étudiants
de Bacl tout au long de I'année ; elle organisectag's propédeutiques avant la
rentrée, elle est présente aux cétés des autagsEmiques lors de la rentrée des
étudiants en annoncant sa premiére interventionréaumles étudiants, elle
accompagne le responsable de I'administration dedeé lorsqu’il expose les
grands points du réglement des examens aux étadiardécembre, etc.

Trois niveaux d’actions sont a épingler, en fontties populations visées (Cartier
& Langevin, 2001). Le premier niveau vise a agir $aute une population
d’étudiants donnés (cours propédeutiques, tesgndsiques a l'entrée tels «les
passeports pour le Bac ») ou encore les évaluat@mnstives précoces (tests mi-
quadrimestre). Le deuxiéeme niveau réserve l'actibrune population classée
« population a risques » (entretiens individuels thmdologiques, tutorat
disciplinaire, séances de remédiation sur une kakmtaire - présentielles ou en
ligne) apres les tests de novembre, par exempbpoms la session de janvier. Enfin,
le troisieme niveau réunit les actions exclusivetmdastinées a une population en
difficultés avérées (amélioration du rendement @mgagement dans un projet
d’études) ; citons I'étalement de la premiere arm@edeux années, les dispositifs de
réorientation tels que la « Formation Rédlais proposée par I'UCL et la formation
« Rebond » aux Facultés universitaires de Namur.

Actuellement, les actions s’étalent sur toute l@macadémique. Cependant, pour
le type de public qui nous concerne particulieremelest-a-dire les étudiants en
situation d'abandon, les actions préventives sossertielles (intégration
académique et sociale) de méme que des évalugirénsces (autodiagnostic qui
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peut déclencher un comportement de recherche déhiele les étudiants faibles) qui
justifient I'introduction d’actions « remédiativesapres ces derniéres.

Suivant les objectifs assignés aux actions, I'wdeant qui assure
'accompagnement va devoir correspondre a un pdgficompétences spécifiques
ou se le construire. Si, comme le disent Cartidéiaegevin (2001), I'enseignant peut
étre en premiere ligne pour détecter les difficuldés étudiants, il se trouve aussi
trés démuni pour dépasser son role de professeamdossant celui de guide, tuteur,
coach, ou encore innovateur pédagogique. Les aram#igne sont guére formés aux
processus d'apprentissage des étudiants. Or conameawateurs le disent aussi
« C’est lorsque les étudiants feront des apprexgess signifiants dans les cours que
les taux de réussite aux examens seront plus ée(@artier & Langevin, p. 376).
La plupart du temps, les institutions choisissee$ équipes qui rassemblent des
personnes combinant connaissance des contenusgtmme en apprentissage et
travail de réflexion sur la démarche ou engagestadeompagnateurs qui possedent
toutes ces expertises. L'institution universitaieut également faire appel a des
accompagnateurs extérieurs, a des organismes lgEiaglans l'institution (les
conseillers aux études, le centre d’informationdé&irientation, etc.) ou enfin
impliquer les pairs dans certaines actions.

Actuellement, les séances d’aide méthodologiquet stmés utilement
contextualisées aux cours disciplinaires (par exengrise de notes en contexte, en
collaboration avec les enseignants de la discipliRar ailleurs, les institutions ont
progressivement développé d’autres dispositifs tabsit d’accompagner I'étudiant
dans une démarche de construction de son projétdd® ou projet personnel,
d’'aider I'étudiant a s'intégrer dans la vie univtaise (ateliers de réflexion sur son
projet d’études et projet professionnel, organ@&8acl psychologie) ou encore de
faire face a la préparation de I'étude en vue d’session d’examens (projet « Pack
en blogue », dispositif de blocus accompagné miseenre dans huit facultés de
'UCL).

Les ressources disponibles pour I'étudiant sont dorersifiées. En paralléle a
I'évolution de I'encadrement humain, les instituso universitaires utilisent
aujourd’hui des plateformes d’enseignement et damissage (par exemple, mise a
disposition de ressources textuelles, de supportdtimédia, de podcast
d’exercices, de tests formatifs précoces, d'outiléchange, de discussion, de
partage, d’outils au service de I'orientation ef’oidormation, etc.).

De l'auditoire au bureau, en passant par le doajiathaque lieu doit étre en
adéquation avec la fonction d’accompagnement, dgjet,ole public visé (par
exemple, en favorisant le taux de participationétesiants).

En ce qui concerne les évaluations des disposiigsen place, la plupart se basent
sur le taux de participation ou des données platitgtives telles que la satisfaction
des participants qui peuvent toutes servir d'ingiges d’efficacité mais qui, il faut
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bien le reconnaitre avec certains auteurs, resteptrestrictives. Ainsi, Cartier et
Langevin (2001) n'en sont guere satisfaites pueskgs pointent ceci: «les
évaluations rapportent dans la majorité des cas tdag de satisfaction ou
d'efficacité selon des perspectives qualitativedres rarement des effets sur le
rendement scolaire a court ou & moyen termes. t8etlé fait empéche de tirer des
conclusions certaines quant a l'efficacité compadés divers dispositifs dans
l'atteinte des objectifs visés (la réussite degliénis) » (p. 378). Comme le disent
Salmon, Houart et Slosse (2011, p. 35), « quel spiele dispositif a évaluer, le
recueil d’'une information suffisamment représemttin’est jamais facile a
réaliser ». Quid des étudiants qui ne participexst glors qu'ils en auraient besoin ?
Quid de l'avis de ceux qui ont quasiment ou totaatmabandonné ? Quid de la
participation qui est souvent facultative a metre relation avec la réussite de
I'étudiant ? Quid des effets attendus d'une actjaghne se mesurent que bien plus
tard dans le cursus de I'étudiant ? Fort de cestatations, I'évaluation future de
nouveaux dispositifs tels que « Pack en bloquenteta de permettre de répondre a
ces questions.

Pour terminer sur ce théme par une note optimistens encore Cartier et
Langevin (2001) : « Soulignons que, malgré leuicatiité limitée, les dispositifs de
soutien aux étudiants constituent une innovatiomsddistoire de I'éducation au
postsecondaire, et certains dispositifs ont examé influence, si minime ou
marginale soit-elle, sur la pédagogie de l'ensaiggm@ supérieur » (p. 379).
Rappelons qu'il n'y avait quasiment pas de préoatiops a ce niveau avant les
années 1970-1980... Mais depuis plus de vingtatesfoisonnement des modalités
des actions qui sont ou pourraient étre proposéesétudiants nécessite pour
linstitution de s'interroger sur la mise en plaet la régulation de ses propres
dispositifs » (Salmon, Houart & Slosse, p. 32).





