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INTRODUCTION

Comment délimiter la notion de réussite ?

Mikaél De Clercq et Isabelle Bournaud

Le terme de réussite est par essence polysémique (Annoot et al., 2019), Paivandi
précise qu'au niveau international « il n’existe pas de consensus sur la défini-
tion de la réussite universitaire » (Paivandi, 2019, p. 19). Se référant dans un
premier temps aux seuls résultats académiques et a I’acquisition de connais-
sances dans une ou plusieurs disciplines, la définition de la réussite étudiante
s'est enrichie ces dernieres années d’une approche centrée sur le développe-
ment de compétences transversales (méthodologiques, numériques), parfois
non académiques (gestion de sa vie personnelle, développement du projet
personnel et professionnel ...). Les conceptions de la réussite peuvent par
ailleurs évoluer au cours du temps, notamment en fonction des changements
contextuels (Roland et al., 2015). Néanmoins, chacune de ces conceptions
ne renvoie pas a une méme approche de 'accompagnement a la réussite,
n’escompte donc pas les mémes effets d’un dispositif qui ne sera pas évalué
de la méme maniere.

Il pourrait alors étre plus simple de restreindre la notion de réussite a
une vision académique de validation du niveau de maitrise minimal des
compétences d’une formation, mesurée par la validation de crédits ECTS ou
d’obtention d’un dipléme. Néanmoins, plusieurs auteurs mettent en garde
sur une simple approche par la réussite académique qui risque d’occulter
une grande partie des effets plus fins des dispositifs d’accompagnement a
la réussite mis en place (De Clercq et al., 2016 ; Salmon et al., 2009). Plus
précisément, Annoot et ses collaborateurs précisent que dans I'enseigne-
ment supérieur

les étudiants sont en réussite de différentes fagons. Tirant profit d’une année « per-
due » du point de vue des politiques, certains se réorientent vers d’autres filieres ety
réussissent, d’autres échelonnent leur parcours sur plusieurs années (parce qu’ils/elles
sont en double cursus), d’autres encore affinent leur projet professionnel, préparent
les concours d’entrée dans une autre filiere ou encore découvrent une discipline et
se constituent une culture générale. (Annoot et al., 2019 ; p.19)

Paivandi (2016) appuie ces propos en insistant sur la nécessité de ne pas consi-
dérer uniquement le caractere quantitatif de la réussite mais de tenir compte
¢galement de la réussite subjective de la personne étudiante.
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Dans cette optique, nous proposons dans cet ouvrage d’apprécier la réussite
de fagon étendue, en y intégrant I'ensemble des facteurs qui composent le
processus d’adaptation de la personne étudiante au monde de 'enseignement
supérieur et a ses futures transitions vers le monde professionnel (De Clercq,
2019). Nous nous rapprochons ainsi de la notion de stabilisation telle que
présentée dans le modele des cycles de transition de Nicholson (1990) sou-
vent utilisé dans 'enseignement supérieur (Coertjens et al., 2017). Ce dernier
précise que lors d’'un processus de transition, tel que celui de la transition
vers I'enseignement supérieur, un individu entrerait dans une phase de sta-
bilisation lorsqu’il (1) est motivé et engagé (2) devient performant dans ce
nouveau contexte, (3) se sent épanoui et socialement intégré et (4) est prét a
entamer de futures transitions de vie. La réussite étendue pourrait donc se
penser autour de ces 4 objectifs d’engagement/persévérance, de performance,
dépanouissement et de préparation aux transitions post-universitaires (vers
le marché de 'emploi principalement). Les études menées par Pamphile et
Bournaud (a paraitre) font ressortir cinq facteurs d’adaptation a 'université :
lajustement a la formation (contenu, attentes), 'ajustement académique (orga-
nisation, rythme...), l'adaptation personnelle, les interactions avec les pairs et
les interactions avec 'équipe pédagogique. Dans leur taxonomie des écueils a
la transition universitaire, Trauwein et Boss (2017) répertorient quatre dimen-
sions d’écueils : sociaux, personnels, liés au contenu, organisationnels. Nous
choisissons d’entendre la réussite étudiante au regard de quatre dimensions:: la
performance académique (validation de crédits, diplomation), la performance
qualitative (maitrise de savoirs, développement de compétences), le développe-
ment personnel (épanouissement personnel, intégration, afhiliation sociale ...)
et le projet vocationnel (Deroche et al., 2024). Cette approche étendue de la
réussite fait également écho a plusieurs travaux américains tels que ceux de
Schreiner (2010) sur le concept de « Student Thriving » (accomplissement
¢tudiant). Cette auteure précise que :

Une perspective étendue de la réussite se concentrant aussi sur les relations, les

vécus des étudiants et leur bien-étre psychologique est tres riche... Vu que cette

approche se centre sur des aspects modulables, elle possede un potentiel énorme

pour les institutions de développer des dispositifs permettant a un large nombre
d*étudiants de réussir. (Schreiner et al., 2020, p. 18)

Dans cette optique, les travaux de De Clercq et al. (2023) ont élaboré une
taxonomie des visées des pratiques d’accompagnement basée sur I'analyse
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systématique de 60 pratiques de terrain. Cette taxonomie distingue sept
visées d’accompagnement :

(1) le développement de compétences académiques (stratégies d’études
cognitives et métacognitives)

(2) le développement de compétences disciplinaires (maitrise des cours)

(3) ledéveloppement de compétences de gestion de soi (gestion volitionnelle
et sociale des études)

(4) le développement de compétences organisationnelles (gestion adminis-
trative des études)

(5) le développement de compétences numériques (gestion des plateformes
et outils numériques)

(6) la mise en place d’'un équilibre de vie (gestion du quotidien, équilibre
entre les études et les autres aspects de vie)

(7) le développement de compétences vocationnelles (construire son projet
de formation, se préparer a s'intégrer dans des contextes professionnels)

En sappuyant sur les travaux de Berthaud (2017), ces auteurs précisent éga-
lement que I'accompagnement a la réussite ne se limite pas aux pratiques
actives d’accompagnement. En effet, un travail de soutien a la réussite peut
également étre réalisé en modulant le contexte universitaire et en sassurant
que la personne étudiante évolue dans un environnement fournissant un
soutien matériel (support de cours, équipement pédagogique, aide financiere,
soutien aux besoins spécifiques...), informationnel (visibilisation des aides et
des ressources disponibles) et socio-émotionnel (environnement soutenant,
soutien a 'entraide étudiante, réduction de la compétition...) propice a sa
réussite. Ainsi, au-dela du renforcement du pouvoir d’action de la personne
¢tudiante a travers les pratiques d’accompagnement, 'université peut égale-
ment satteler a réduire les obstacles institutionnels a la réussite.

En conclusion, la réussite pourrait se comprendre selon quatre axes (réussite
quantitative, réussite qualitative, socio-émotionnelle et vocationnelle) et étre
activement accompagnée au travers de sept visées. Elle pourrait également
étre soutenue par un environnement capacitant (au sens de Fernagu, 2012),
en termes matériel, informationnel et socio-émotionnel mis en place dans
le contexte institutionnel. Cette approche multiple de la réussite est résumée
dans la figure 1 ci-dessous.
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Figure 1: Axes de la réussite et visées de 'accompagnement a la réussite.

Dans l'objectif d’explorer 'intérét d’'une perspective étendue de la réussite, les
trois prochains chapitres proposent d’analyser plusieurs angles complémen-
taires de cette réussite. Le premier chapitre aborde la notion de la compé-
tence d’autonomisation étudiante comme complément a une approche plus
traditionnelle de la réussite. Cette recherche qualitative, croisant perspective
enseignante et étudiante, dresse un bilan des champs de compétence de
P'autonomie étudiante nécessaire a la réussite selon sept dimensions, et des
décalages existant entre les représentations des deux publics analysés. Le
deuxieme chapitre explore la notion de compétences essentielles a la réussite
pour l'enseignement supérieur. Six familles de compétences sont identifiées et
situées sur un continuum temporel allant du secondaire a la fin du supérieur.
Le troisieme chapitre permet de prendre plus de recul sur le lien entre réussite
académique et réussite de la personne ¢tudiante en termes de développement
des compétences lui permettant de réaliser sa transition professionnelle post
enseignement supérieur. Ainsi, cette recherche analyse les représentations des
personnes étudiantes en formation initiale en enseignement au regard des
compétences de didactique et de gestion de classe (essentielles a leur future
profession) et leur difficulté a traduire la maitrise de ces compétences « dis-
ciplinaires » (réussite académique) par une mobilisation appropriée dans le
milieu professionnel (réussite vocationnelle).
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Ces trois contributions mettent en avant 'importance de compétences
transversales (ou non académiques) pour réussir en situation professionne-
lle : dans son métier de personne étudiante en 1¥¢ année a l'université, en
tant quapprenant aux différents ordres, en tant que personne enseignante
en classe.
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mais également d’autres horizons de possibilités, étre soutenue et valorisée
dans les essais de leur mise en ceuvre, sont autant d’effets de la CdP consti-
tuant d’ores et déja une premicere étape dans 'affranchissement collectif d’'un
carcan culturel universitaire qui tend a isoler les personnes enseignantes les
unes des autres (O’Meara et al., 2019 ; Parte et Herrador-Alcaide, 2021) et a
concevoir les personnes étudiantes comme composantes d’un tout monoli-
thique destinataire de la transmission.

Nous proposons en ce sens que faire communauté dans 'enseignement
supérieur peut soutenir la résonance au sens ou 'entend Rosa (2021) et, consé-
quemment, combattre I'aliénation vécue tant par les personnes enseignantes
qu’étudiantes. Il s’agirait de penser le monde universitaire « ou il ne sagit
plus, avant tout, de disposer d’autrui, mais de 'entendre et de lui répondre »
(p. 526), Cest-a-dire de combattre dans I'enseignement un rapport aux autres
(collegues, étudiants) « sans relation » oul notre enseignement, les personnes
étudiantes, les collegues ne nous « disent » rien, ne répondent pas parce que
dans les faits, nous parlons seuls et n’écoutons personne (p. 211).

O’Meara et ses collegues (2019) qualifient en ce sens le potentiel des com-
munautés de pratique de libératrices (ou émancipatrices)

By liberatory we mean setting someone free from a situation within which they
were, or felt, restricted (Ringer, 2005). This could include release from a situation
limiting behavior, thought, rules or a feeling of being dominated. Liberatory interac-
tions also raise individuals’ awareness of oppressive social conditions and empower
them to work toward a more just society (Ringer, 2005). Liberatory professional
interactions in academia may be interactions that free individuals from constraints
they experience because of norms, implicit biases, or department policies and
practices, and allow them to bring their full selves to the professional space. (p. 287)

Les CdP en pédagogie universitaire peuvent en ce sens redéfinir le rapport
des personnes enseignantes a I'enseignement, mais également aux personnes
étudiantes quelles accompagnent, transformant conséquemment les cultu-
res universitaires aliénantes pour toutes et souvent contraires a la mission
émancipatrice de I'Université.

Nous postulons ici, au regard des résultats de notre recherche, que ces trois
piliers de ’épanouissement dans les études du modele de Schreiner (Schreiner
etal., 2020) peuvent tout a fait étre congus comme piliers de 'épanouissement
dans Penseignement, dans une perspective d’mancipation réciproque. Les
trois piliers requierent de la personne enseignante qu’elle soit « connectée »
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aux personnes étudiantes, mais également aux collegues, avec et par lesquels
elle peut co-construire le sens de son enseignement et des défis collectifs. Le
soutien réciproque semble de surcroit favoriser une perspective optimiste et
la volonté de persister face aux défis. La réciprocité dans les échanges favorise
par ailleurs le recadrage des situations problématiques puisqu’elle permet de
les appréhender sous plusieurs angles expérientiels. Au final, les apprentissages
co-construits par la CdP et la résonance qu’elle favorise reposent d’abord sur
la connectivité qui définit le travail relationnel et collégial quest 'enseigne-
ment — Iécoute, attention, la co-construction de sens, la validation de son
expérience et de sa contribution, I'élaboration de solutions.
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Schéma d’entretien semi-dirigé : fin du projet

I. Questions générales

1.
2.
3.

Quel est votre rapport a 'enseignement ?

Quel est votre rapport a la pédagogie ?

Quelles raisons ont motivé votre choix de participer a/de poursuivre ce
projet de communauté de pratique ?

Comment vivez-vous/avez-vous vécu votre participation a ce projet de
communauté de pratique ?

Qu’est-ce qui vous est le plus utile dans ce projet de communauté de
pratique ? Qu’est-ce qui vous a donné la motivation pour vous lancer
dans de nouvelles pratiques ? Qu’est-ce qui était le moins utile ?
Avez-vous essay¢ de nouvelles approches dans le cadre de vos cours ou
avez-vous l'intention de le faire ?

A cette étape, qu'en retenez-vous principalement ? Quels sont vos coups
de coeur ?

Questions relatives aux conceptions

8.
9.

10.

Comment concevez-vous la dynamique apprentissage-enseignement ?
Est-ce que cette conception a changé depuis que vous participez a la
communauté de pratique ? (si oui) Comment ?

Votre participation a-t-elle eu des effets sur vos pratiques pédagogiques,
sur vos étudiantes et étudiants ? (si oui) Pouvez-vous nous expliquer
quels effets vos percevez ?

Cloture

11.
12.
13.

Aimeriez-vous ajouter quelque chose ?
Y a-t-il une question que vous auriez aimé que je vous pose ?
Etes-vous satisfait de notre entretien ?
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