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INTRODUCTION

INTRODUCTION GENERALE

Accéder et suivre des études supérieures est une expérience de plus en plus vécue par les
jeunes détenteurs du diplome du baccalauréat, depuis la restructuration du systéme éducatif et la
volonté politique d'amener une plus grande part de leur population a obtenir un niveau d'études de
plus en plus élevé. La transformation successive des études secondaires et supérieures impulsée par
les pouvoirs publiques a eu pour effet de démocratiser les €tudes supérieures (Prost, 1986), du

moins, quantitativement (Merle, 2002).

Néanmoins, le fait d'accéder aux études ne garantit pas d'y rester ni de les réussir (Coulon, 1997)
puisque les taux d'échecs et de décrochages affichés restent préoccupants pour les institutions qui
forment les étudiants et la collectivit¢ (Beaupere et al.,, 2007, 2009). Les risques d'échec
académique et de départ institutionnel concernent principalement les formations dont le recrutement
est non sélectif, autrement dit, les formations universitaires généralistes et longues et surtout
pendant la période de transition entre le lycée et les études mais nous soulignons également que les
autres types de formations ne sont pas épargnées non plus (RERS, 2014). A titre d'illustration, sur
les étudiants inscrits en 2011-2012 en premicre année de licence, moins d'un étudiant sur deux passe
en deuxiéme année, plus d'un quart redouble et l'autre se réoriente ou abandonne ses études

supérieures (note d'information, 13.10. novembre 2013).

La concentration des départs institutionnels ayant lieu en premiere année d'études supérieures en
France (RERS, 2014, 2015) comme a 1'étranger (Grayson, 2003 ; Tinto, 1993 ; Krause et al., 2005 ;
Bennet, 2003 ; Tremblay, 2005), nous nous sommes interrogée sur les processus expliquant le
décrochage et la persévérance institutionnelle étant spécifiques a cette période transitoire. Plusieurs
chercheurs ont mis en avant que ce passage pouvait &tre associé¢ a un nombre ¢élevé de facteurs a
risque de décrochage puisque les étudiants doivent composer simultanément avec un nouvel
environnement académique, institutionnel, social et personnel d'autant plus lorsqu'ils quittent leur
domicile parental (Coulon, 1997 ; Kohn, Lafreniere & Gurevich, 1991 ; Tinto, 1982, 1993 ;
Vollrath, 1988, 2000 ; Grignon, 2000 ; Lahire, 1994). Détenteurs d'un expérience scolaire et d'un
projet d'orientation qui leur sont particuliers, les étudiants vivront une expérience des études

marquée par la nécessité de répondre aux nouvelles exigences académiques et extra-académiques en
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adoptant des stratégies d'adaptation qui leur sont propres (Coulon, 1997 ; Romainville, 2000 ;
Dubet, 1994). Ces diverses exigences ont été catégorisées en plusieurs dimensions d'intégration ou
d'ajustement aux études afin de pouvoir mieux comprendre et prédire la réussite académique et/ou
la persévérance institutionnelle (Baker & Siryk, 1986, 1989 ; Tinto, 1993 ; Nora et al., 1993 ;
Sandler, 2000 ; Pascarella et al., 2005). Les recherches actuelles reconnaissent donc que la
persévérance institutionnelle et la réussite académique sont le résultat de processus complexes et

multidimensionnels (Sauvé et al., 2006, 2007).

Or, peu de recherches se sont intéressées a la fois a des facteurs relatifs a l'expérience académique et
extra-académique des étudiants en les mettant en perspective avec leur intention de persévérer et le
fait qu'ils poursuivent effectivement leurs études dans le méme cursus (Hedhili, 2016). La
complexité et le caractére multidimensionnel sont pourtant reconnus parmi la communauté
scientifique mais ils sont difficiles a conceptualiser et opérationnaliser simultanément de fagon a
répondre a la problématique de la persévérance institutionnelle. De plus, la définition de la
persévérance ne fait pas consensus (Roland et al., 2015) et peut induire en erreur la compréhension

et l'interprétation des recherches qui ont déja été menées sur cette thématique.

Le premier chapitre de notre thése introduira donc les différentes conceptualisations et
significations données a la persévérance en restituant les différentes nuances. Cela permettra dans
un premier temps de délimiter l'usage de ce concept dans le cadre de notre recherche et de mieux
comprendre sa relation avec celui de réussite académique (Roland et al., 2015 ; Leclercq et al.,
2014). Ce sera également le moment de présenter 1'état actuel de la situation de I'enseignement
supérieur en France en nous appuyant sur les statistiques disponibles permettant de décrire
I'ampleur du décrochage et de 1'échec en tenant compte des différents types de formations (RERS,
2012, 2014, 2015). Enfin, nous montrerons aussi les répercussions négatives du décrochage dans les
études supérieures sur le plan individuel (celui de I'étudiant), institutionnel (organisme de

formation) et collectif (sur le plan sociétal).

Le second chapitre fait la syntheése des différentes approches théoriques permettant d'expliquer la
persévérance institutionnelle. En nous basant sur la catégorisation construite par Tinto (1992), nous
montrons que la persévérance peut étre appréhendée a travers trois grandes approches, la premiere

étant centrée sur les individus et se rapportant aux théories psychologiques ou motivationnelles
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(Neuville et al., 2013), la seconde sur le contexte de l'individu, ce qui fait écho aux théories
sociologiques, économiques et organisationnelles et la troisiéme, sur le rapport existant entre
I'individu et son contexte, ce qui fait référence aux théories interactionnelles ou éducationnelles

(Neuville et al., 2013).

Le troisiéme chapitre présente les facteurs explicatifs de la persévérance institutionnelle en fonction
de plusieurs catégories. Pour les introduire, nous nous sommes appuyée sur la classification
proposée par Sauvé et al. (2006) recensant les groupes de facteurs les suivants : les facteurs
personnels (ou individuels), d'apprentissage (ou scolaires), interpersonnels (ou interactionnels),
familiaux et institutionnels (ou organisationnels). Plus exactement, les facteurs personnels incluent
le sexe, 1'age, 1'état psychologique, les motifs d'entrée aux études et 1'origine ethnique. Les facteurs
d'apprentissage se focalisent sur les manieres d'apprendre, d'étudier ainsi que sur les antécédents
scolaires de I'étudiant. Les facteurs inter-personnels ou interactionnels regroupent des variables
telles que l'intégration sociale et académique. Les facteurs familiaux concernent I'implication, le
soutien de la famille dans les études supérieures, l'origine socio-culturelle et les ressources
économiques de I'étudiant. Les facteurs institutionnels (ou organisationnels) rassemblent les
variables relatives au mode d'organisation et de fonctionnement de I'établissement ou est inscrit

I'étudiant.

A partir de la revue de littérature, le quatriéme chapitre de notre thése délimite notre problématique
de recherche. Nous y définissons précisément le cadre théorique retenu pour notre recherche ainsi

que nos questions et hypothéses de recherche.

Il est suivi par le cinquiéme chapitre qui montre comment nous procédons afin de répondre a notre
problématique de recherche. C'est I'endroit ou nous présentons 'accés a notre terrain de recherche,
les caractéristiques de la population aupres de laquelle nous enquétons, 1'éthique de recherche et les
critéres de scientificité sur lesquels nous nous sommes appuyée afin d'effectuer notre recherche
(Huberman & Miles, 2003). Nous expliquons aussi pour quelles raisons nous choisissons de faire
l'usage d'entretiens semi-directifs, comment nous procédons afin de collecter et d'analyser nos

données.

Nous présentons et discutons de nos résultats de recherche dans les sixiéme et septiéme chapitres de
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notre thése. Dans un premier temps, nous montrons les résultats de I'encodage suivis de l'analyse
thématique fréquentielle de nos données avant de construire une typologie en fonction du projet
pour l'analyse du premier corpus d'entretiens et une autre en fonction de 1'expérience étudiante pour
le second corpus d'entretiens. Pour chaque chapitre, nous avons testé les liens entre les variables
indépendantes, les quatre types de persévérance que nous avons retenus pour notre recherche, la
réussite académique ainsi que la persévérance institutionnelle. Le protocole d'analyse des résultats
produits nous a permis de répondre a notre problématique de recherche et d'éprouver nos
hypothéses. Nous précisons également qu'a la fin de ces deux chapitres, nous avons repris nos
principales conclusions de recherches, avons identifié les limites et proposé plusieurs perspectives

de recherche.
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CHAPITRE 1

DEFINITION ET ETAT ACTUEL DE LA PERSEVERANCE ET DU
DECROCHAGE DANS L'ENSEIGNEMENT SUPERIEUR

1. La persévérance dans les études supérieures : une délimitation conceptuelle

problématique

L'é¢tude de la persévérance scolaire sous-tend la question du sens de ce concept qui souffre
actuellement d'un manque de consensus dans la littérature de recherche (Roland et al., 2015). La

premicére partic de notre étude sur la persévérance s'attache donc a restituer les différentes

compréhensions de la persévérance qui existent dans la recherche.

D'abord, nous avons observé que certains chercheurs adoptent le point de vue selon lequel la
persévérance dépendrait avant tout de I'étudiant et qu'elle se traduit non pas comme un sentiment
mais comme une intention (Roy, 2005) ou une décision de persévérer (Deremer, 2002 ; Seidman,
2005). La persévérance aux études supérieures se comprend alors comme le fait de poursuivre ses
¢tudes et lorsque les étudiants le décident, les auteurs emploient un terme différent de
persévérance : la persistance (persistence en anglais). La persévérance ou la persistance illustrent
alors 1'idée selon laquelle I'¢tudiant se pose comme acteur rationnel qui fait le choix ou non de
persévérer. En ce sens, c'est ce qu'il retire personnellement de son vécu et de son expérience
institutionnelle qui peut le mener a vouloir continuer ses études ou, au contraire, a les cesser (Tinto,
2005). Le choix de persévérer peut €tre repéré a l'aide d'indicateurs tout au long de l'année
universitaire comme le fait d'étre investi académiquement lors des cours (participation,

présentéisme important) et hors des études (en terme de quantité de travail personnel). Dans ce cas,
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la persévérance a une signification qui s'inscrit dans des approches théoriques plutot
motivationnelles et elle inclut une dimension spécifique a 1'engagement qui est prise en compte pour
expliquer la poursuite des études (Roland et al., 2015) en dépit de difficultés pouvant Etre
rencontrées tout au long de l'année d'études (Lessard & Fortin, 2013 ; De Clerc et al., 2014 ;
Neuville et al., 2013).

Il existe cependant d'autres manieéres d'appréhender la persévérance : elle peut étre le signalement
de la situation de I'étudiant qui passe effectivement d'un niveau d'enseignement a un autre : il est
question de la validation administrative de 'année qui permet de passer au niveau suivant du cursus
d'études. Il est alors question d'un simple état de fait qui envisage plus la persévérance comme un
résultat qu'un processus (Chenard & Doray, 2005 ; King, 2005 ; Legendre, 2005 ; Roland et al.,
2015). Mais méme dans ce cadre, la persévérance peut encore connaitre quelques variations de sens
que nous introduisons ci-dessous avec le concept de refention ou maintien des effectifs.

Pour les chercheurs qui s'intéressent a la rétention, c'est-a-dire au maintien des effectifs en tant
qu'objectif d'une université donnée, la persévérance passe par une forme d'évaluation de I'efficacité
interne de I'établissement. Plus précisément, Deremer (2002) considére que la rétention traduit la
situation de I'étudiant qui termine et obtient son diplome dans 'université ou il s'est inscrit dés le
début de ses études post-secondaires. Seidman (2005) poursuit ce raisonnement en responsabilisant
davantage l'institution : si une université¢ est capable de maintenir ses effectifs étudiants jusqu'a
I'obtention de leur diplome alors elle fait preuve de rétention. Dans cette approche de la
persévérance, une importance est donc donnée au suivi de I'é¢tudiant depuis sa premiere inscription
jusqu'a l'obtention de son diplome au sein du méme cursus d'études (King, 2005 ; Ben-Yoseph,

Ryan & Benjamin, 1999).

Cette approche de la persévérance que nous qualifions de rétention ou de maintien des effectifs peut
néanmoins étre critiquée sur certains de ses aspects : 'offre de formations n'est pas identique dans
chaque université, il est donc possible que 1'étudiant change de lieu d'étude en faisant donc le choix
de persévérer dans d'autres études de l'enseignement supérieur. Des éléments extérieurs a
l'institution peuvent également conduire I'é¢tudiant a se réorienter ailleurs sans qu'il renonce pour
autant a ses études. Mais cette approche peut étre bénéfique pour les universités qui désirent évaluer
leurs capacités a attirer, accueillir, former, garder et qualifier leurs étudiants. La fagon d'appréhender

la persévérance n'est jamais anodine et dépend des objectifs de recherche mais également des
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données disponibles pour le chercheur (Roland et al., 2015).

D'autre part, nous ne pouvons pas faire lI'impasse sur la relation supposée entre la réussite
académique et la persévérance scolaire (Roland et al., 2015). On remarque que la diplémation et la
validation d'une année sont importantes pour définir les conditions de la persévérance et qu'il existe
ainsi un lien entre la persévérance et la réussite académique. Nous nous interrogeons donc sur la

place de la réussite dans la persévérance.

Dans l'enseignement supérieur, nous rappelons que la réussite est mesurable par les performances
académiques mesurées en ECTS' en Europe et l'obtention des diplomes (Conseil supérieur de
'éducation, 1995, 1999 ; Roy, 2005; RERS, 2014%), ce qui permet la reconnaissance et
I'équivalence des diplomes a échelle internationale. Afin de persévérer au sens de progresser dans
un cursus d'études, la réussite académique est nécessaire mais réussir ses études n'est pas toujours
une condition suffisante pour expliquer la persévérance dans I'enseignement supérieur (Roland et
al., 2015). La premiere position des chercheurs consiste a établir un lien entre la réussite en tant que
performances scolaires et persévérance au sein du méme cursus d'études (Roy, 2005) mais nous
retenons également qu'il existe une relation entre la réussite et la persévérance dans les études
supérieures qui n'est pas aussi univoque. Par exemple, comment expliquer la non persévérance des
¢tudiants en réussite académique ou encore la persévérance des €tudiants malgré leurs échecs

académiques’ (répétitifs) ?

Certaines études ont examiné cette variation du lien entre la réussite et la persévérance en
questionnant les impacts psychologiques des étudiants dans des situations différentes
(Boudrenghien, Frenay & Bourgeois, 2012) : persévérer avec acharnement sans étre réaliste de ses

chances de réussite peut s'avérer négatif pour les étudiants déterminés a réussir comme peut 1'étre le

1

European Credits Transfert System (Systéme européen de transfert de crédits)
Par exemple, le RERS (2014) définit la réussite des étudiants en France en fonction de plusieurs critéres : a partir
d'une cohorte constituée en début de chaque année universitaire dés leur inscription en premiére année de cursus
licence suivie pendant plusieurs années consécutives, le taux de réussite de la licence est calculé sur trois et quatre
ans et tient compte des réorientations (discipline, établissement). Les étudiants qui ont obtenu leur licence en trois
ans ne sont pas comptés dans les étudiants qui ont validé leur licence en quatre ans et les étudiants inscrits dans
d'autres formations et diplomés ailleurs qu'a l'université sont également exclus des calculs.
Certains de ces étudiants en échec académique persistent dans le méme cursus d'études initial et peuvent étre
catégorisés en tant qu'étudiants en « semi-réussite » (Stoeffler-Kern et Martinelli, 1998). Cela concerne les étudiants
qui ont le droit de redoubler les modules auxquels ils ont échoués pendant les examens de I'année précédente tout en
poursuivant le programme d'études 1'année consécutive.

2
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fait de ne pas persévérer en décrochant des études supérieures. La dimension du bien-étre personnel
est donc parfois intégrée a la compréhension de la persévérance et de la réussite académique. Les
chercheurs qui s'inscrivent dans cette perspective considerent la présence ou l'absence de
persévérance comme une réussite éducative. A la différence de la réussite académique que nous
pouvons rapprocher des performances scolaires, de la diplomation, la réussite éducative repose
avant tout sur le sens que l'individu lui donne. C'est une forme d'accomplissement personnel qui
passe par l'atteinte des buts de vie personnels, le progres en tant qu'éléve dans des situations
particuliéres (Boutin & Daneau, 2004 ; Gaucher, 2007) et qui n'est pas forcément celui de valider
son année et d'obtenir son diplome. Dans ce cas il est difficile de parler d'échec ou de décrochage si
lI'individu a quitté¢ temporairement ou définitivement les études et qu'il le ressent comme une
réussite personnelle. La méme remarque se fait lorsqu'un étudiant décide de se réorienter, il

décroche donc de son cursus d'études d'origine mais il peut persévérer dans d'autres études.

Au fil de nos lectures, nous avons remarqué que la persévérance était plus qu'un simple indicateur
de réussite individuelle ou institutionnelle, il est question d'un concept complexe qui
s'opérationnalise et se mesure de manicres différentes en fonction de la perspective (étudiant,
institution, société), du niveau d'observation (cours, cursus, programme, diplome) et de 'approche
théorique disciplinaire dans lesquels nous nous positionnons (Sauvé, 2006 ; Audet pour le REFAD,
2008 ; Neuville et al., 2013). C'est pour cette raison qu'il est important d'expliciter le contexte dans
lequel les études sur la persévérance s'effectuent : les objectifs, les méthodes et l'arriére-plan
théorique sont des éléments déterminants dans I'appréhension de la persévérance.

La partie suivante s'attache a faire le méme constat pour le concept de décrochage dans

'enseignement supérieur.

2. Le décrochage dans I'enseignement supérieur : vers un constat réciproque

Comme pour l'approche de la persévérance dans I'enseignement supérieur, le concept de décrochage
des études supérieures peut étre appréhendé de fagcon variable et pose également la question de la

réussite et de 1'échec académiques dans sa compréhension.
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Dans le contexte spécifique de I'enseignement supérieur en France (Vasconcellos, 2006)*, I'examen
du décrochage des études supérieures s'insere le plus fréquemment dans la problématique d'abandon
du premier cycle long et général a l'université car il y concentre les taux les plus importants
d'étudiants sortant sans diplome (RERS, 2014 ; Beaupére et al., 2007). Selon la SIES’, le
décrochage dans l'enseignement supérieur se définit par la non-réinscription des bacheliers inscrits
en études supérieures dans le méme cursus d'études supérieures, juste apreés l'obtention de leur
baccalauréat. Le décrochage dans I'enseignement supérieur se distingue du décrochage scolaire dans
les niveaux d'éducation précédents puisque le sortant sans diplome de l'enseignement supérieur est
détenteur d'un titre scolaire au moins équivalent au niveau de formation baccalauréat, CAP ou BEP.
En d'autres termes, 1'éléve qui décroche du systéme scolaire sans un niveau de qualification
professionnelle minimum requis par la loi, n'appartient pas a la méme catégorie de décrocheur que
les sortants sans diplome post-secondaire®.

La premiere définition du décrochage dans les études supérieures renvoie donc a une délimitation
problématique du phénoméne d'abandon des études car elle n'apporte aucun élément de précision
sur le processus notamment sur la place de la réussite ou de I'échec académiques et celle de la
réorientation. Sa définition peut donc étre plurielle’ et dépend des structures qui le mesurent
(Beaupére, Chalumeau, Gury & Hugrée, 2007). Prenons le cas de ' « étudiant fantome » (Legendre,
2002) qui n'informe pas sur le caractere volontaire de 1'abandon : ce type d'étudiant en décrochage
est invisible durant l'année universitaire mais pas administrativement. Un autre cas issu de la
recherche francaise est celui du « sortant » (Stoeffler-Kern & Martinelli, 1998 dans CEREQ), il est
question d'un étudiant qui a été inscrit dans une formation sans s'y réinscrire 'année suivante, ce qui
rejoint la définition proposée par la SIES. Afin d'affiner le concept de décrochage dans
I'enseignement supérieur, seul le suivi longitudinal de cohortes d'étudiants permet d'apporter des

degrés de différenciation importants (RERS, 2014 ; Millet, 2012).

Au terme de leur premiére année d'études supérieures, les étudiants décrocheurs peuvent donc

*  D'un coté, l'enseignement supérieur frangais propose des formations ouvertes et dites non sélectives (formations

universitaires du premier cycle) et d'un autre c6té, des formations dites plus fermées et sélectives (Classes
préparatoires aux grandes écoles, Sections de Techniciens Supérieurs, Instituts Universitaires Technologiques, autres
formations).

Sous-direction des systémes d'informations et des études statistiques du Ministére de 1'éducation nationale et de
I'enseignement supérieur et de la recherche

Cf décret du 31 décembre 2010 du Ministére de 1'éducation nationale

En s'informant sur les mesures des SUIO et observatoires des universités, Beaupére et al. (2007) remarquent que
I'abandon peut étre défini en tant qu'échec (examens non validés), non-réinscription (dans la filicre de
I'établissement voire dans I'établissement) ou bifurcation dans le parcours d'études (réorientation).
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inclure des étudiants qui se réorientent ailleurs mais qui ne quittent pas définitivement le systéme de
I'enseignement supérieur ou encore des étudiants qui quittent 1'enseignement supérieur mais dont la
durée de sortie €chappe a notre connaissance, ce qui fausse la notion méme d'abandon ou de
renoncement aux études supérieures (Millet, 2012). Cette approche du décrochage ne renseigne pas
non plus sur la réussite ou 1'échec de I'étudiant et tend a confondre le décrochage avec I'échec
académique (Millet, 2012) alors que certains étudiants se réorientent malgré un parcours marqué par

la réussite aux examens.

Dans la recherche outre-atlantique, 1'émergence de plusieurs notions relatives au décrochage dans
les études supérieures montre l'importance d'introduire des distinctions de sens du phénomeéne.
Comme pour la persévérance au méme niveau d'études, le décrochage des études post-secondaires
peut étre envisagé du point de vue de I'étudiant ou/et de l'institution.

Du point de vue porté sur I'é¢tudiant, I'abandon peut étre appréhendé de deux manicres : le départ
peut étre la conséquence du jeune qui décide de ne pas revenir ou le refus de garder 1'étudiant
manifesté par l'institution (Seidman, 2005 ; Staiculescu, 2011). Dans le premier cas, les chercheurs
parlent d' attrition (Seidman, 2005). Dans le second cas, Seidman définit I'abandon involontaire
comme le renvoi ou dismissal. Le départ involontaire de 1'étudiant peut aussi regrouper les
situations difficiles qui l'obligent a arréter ses études : il peut s'agir d'une maladie, d'un accident,
d'un déces. Selon Grayson (2003), 1'étudiant peut informer 1'établissement de son départ ou pas, tre
obligé de quitter I'établissement, ne pas avoir l'intention de se réinscrire I'année suivante ou prévoir
de le faire et cela éventuellement dans un autre établissement. Pathologisant le décrochage,
McNeely (1937)® allait jusqu'a parler de mortalité étudiante student mortality dans le cas ou le jeune
ne pouvait pas terminer son programme d'études jusqu'a 1'obtention de son diplome. En France, le
décrochage et 1'échec dans le supérieur sont treés fréquemment désignés comme la conséquence de
dysfonctionnements du systéme éducatif (Beaupere, Chalumeau, Gury & Hugrée, 2007) ou celle de
la massification de l'enseignement supérieur sur certaines filiéres universitaires trés ouvertes et
hétérogénes socialement’ (Millet, 2012). Cela ne signifie pas pour autant que I'étudiant n'a aucune
responsabilité dans le processus de décrochage mais qu'il est important de resituer le contexte d'un

systéme éducatif pour mieux comprendre ses problémes et ses enjeux.

L'abandon des études supérieures peut donc étre involontaire ou volontaire en tant que choix

¥ Cité par Seidman (2012).
Nous pensons notamment aux filiéres Administration Economie Sociale, Sciences et Psychologie.
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émanant de I'é¢tudiant considéré comme un acteur rationnel et conscient de ses décisions (DeRemer,
2002). Mais il faut distinguer ici l'arrét définitif departure ou le jeune décide d'interrompre ses
¢tudes dans une institution en refusant de se réorienter et d'autre part, l'arrét volontaire mais
provisoire de I'étudiant qui quitte son établissement avant d'obtenir son diplome sans pour autant

renoncer a ses études drop-out.

Ces différentes approches et mesures de 1'abandon montrent bien qu'il est difficile de comprendre ce
que ce phénomene signifie si on ne s'attache pas a le définir clairement. De plus, la question de la
volonté individuelle quand il est question d'arréter ou de continuer ses études est aussi
problématique et difficile & mettre en ceuvre dans le cadre de recherches. C'est pour cette raison que
la distinction entre départ volontaire et involontaire n'est pas toujours retenue ou explicitée comme
modalité¢ de I'abandon et ceci dans de multiples recherches (Sauvé et al., 2006 ; Ben-Yoseph, Ryan
& Benjamin, 1999 ; Aumond & Beaulieu, 1994 ; DeRemer, 2002). Comprendre le phénomene du
décrochage dans les études supérieures suppose donc un effort de clarification des variables
mesurées et la présence de moyens importants alloués a ce type de recherche qui a besoin d'avoir
des données longitudinales afin de mieux cerner le décrochage et les différents types de

décrocheurs.

Afin d'apporter plus de précisions sur I'opérationnalisation du décrochage, Seidman (2005) propose
4 niveaux différents d'abandon en s’appuyant sur la recension des écrits sur l'abandon et la
persévérance : le premier se caractérise par l'abandon du systeme éducatif et pourrait ainsi étre
définitif comme le soulignait DeRemer (2002) avec la notion de departure, ce que nous entendons
comme abandon définitif des €tudes sans réorientation. Le second type d'abandon est celui qui est
institutionnel ou propre a un établissement, cela sous-entend la possibilité de réorientation de
I'é¢tudiant dans un autre établissement : le retrait ou withdrawal illustre cette situation que Seidman
décrit comme le départ de 1'étudiant du campus. Cette approche du décrochage s'inscrit davantage
dans la perspective institutionnelle de 1'abandon des études, ce qui rejoint les travaux de recherche
qui examinent la persévérance au sens du maintien des effectifs d'un établissement ou retention. Le
troisiéme type d'abandon énoncé par Seidman (2005) concerne le départ d'un programme d'études
spécifiques, cela rend probable la réorientation du jeune dans une autre filiére du méme

¢établissement. Enfin, le dernier type d'abandon est celui d'un cours en particulier.

12



CHAPITRE 1. Définition et état actuel de la persévérance et du décrochage dans l'enseignement supérieur

Le concept d’abandon est donc complexe (Tinto, 2005). Pour attester une fois encore de sa
complexité, arrétons-nous un moment sur les définitions d' « abandon hatif » et d' « annulation » de
Powell (2003) qui désignent une forme de décrochage précoce : ce dernier considere ' « abandon
hatif » comme le fait de quitter ses études dés le premier mois d'études en donnant droit au
remboursement partiel des droits d'inscription et définit 1' « annulation » comme le fait d'annuler
son inscription juste avant d'entrer dans le programme d'é¢tude. En France, le concept de
« renoncement » illustre également une autre forme d'abandon : il s'agit des jeunes qui ne
s'inscrivent pas dans I'enseignement supérieur (Beaupere et al., 2007). En France, cette situation est
interprétée via les concepts relatifs a I' « auto-sélection » qui peut se dérouler a la fois sur les plans
scolaires et sociaux voire culturels (Giret, 2000)'. Le renoncement peut aussi étre la conséquence

de ne pas avoir été accepté dans la formation choisie initialement.

Enfin, I'abandon peut étre aussi une maniere d'évaluer les institutions, ce qui renvoie aux études
examinant la persévérance et le décrochage dans le sillon du maintien des effectifs ou retention.
Beaupere et al. (2007) remarquent que l'abandon définitif est employé le plus souvent dans le
vocabulaire des enquétes d'évaluation pour désigner une sortie définitive des études supérieures
sans diplome. Dans les enquétes internationales de 'OCDE (2005), il est intéressant de voir que
'abandon devient implicitement un indicateur de mesure de l'efficacité interne des établissements
du supérieur. Pour ainsi dire, on va calculer le taux de survie dans ces établissements en faisant le
rapport des diplomés avec le nombre de nouveaux inscrits mais le défaut de cette méthode est de ne
pas prendre en compte les réorientations (Beaupere et al., 2007) et les raisons de la poursuite ou de
la cessation du programme d'études. Cette approche du décrochage souffre a nouveau d'une aporie
conceptuelle et opérationnelle de ce phénomeéne mais nous le comprenons par sa vocation de

recherche qui n'est pas la méme que celle de comprendre et d'expliquer 1'abandon des études.

Pour terminer notre réflexion sur le sens qui peut étre donné au décrochage dans le contexte des
études supérieures, il nous semble nécessaire de nous arréter un moment sur la notion de I' « échec »
dans l'enseignement supérieur car ce terme est souvent assimilé de prés ou de loin a 1'abandon ou au
décrochage dans le supérieur et que certains de ses emplois sont porteurs de confusions importantes
voire d'erreurs (Millet, 2012). Nous questionnons donc la relation entre 1'échec académique et le

décrochage au méme titre que nous l'avons fait pour la réussite académique et la persévérance dans

' Voir le modéle de poursuite de choix d'études de Mingat et de Duru (1988) et la théorie de la reproduction sociale

(Bourdieu, 1964, 1970).
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les études supérieures. L' « échec » est un concept trés présent dans la littérature francaise mais il
est important de rappeler la distinction qui s'opére entre celui-ci et I'abandon. Pour reprendre le
guide de méthodologie du CEREQ (1998), Stoeffler-Kern et Martinelli définissent 1'échec comme
la présence minimale d'une fois aux examens non validés'' tandis que 1'étudiant en phase d’abandon
n'a jamais été présent lors des examens'?. Ainsi, le CEREQ considére qu'un étudiant en échec ne
démissionne pas de son role du moins pendant la premiére partie de son année car étant présent aux
examens, il montre un certain engagement académique et institutionnel alors que I'é¢tudiant en phase
d'abandon est défini comme absent. Comme pour la compréhension de la persévérance, la
dimension motivationnelle peut étre incorporée a l'analyse du décrochage en ayant recours a des
indicateurs de I'engagement, notamment la présence aux cours et le travail personnel effectué en
dehors des temps alloués aux cours.

Mais cette définition peut €tre remise en question et sembler contradictoire en fonction de ce que le
ou le(s) chercheur(s) observe(nt) et calcule(nt). De ce fait, ’abandon peut parfois prendre les deux
sens (celui d'échec et celui d'étre absent aux examens). On peut également faire le lien entre 1'échec
et I'abandon involontaire dans le cas ou le redoublement dans une formation est limité. Pour
montrer encore que I' « échec » pose probléme dans sa définition, Millet (2012) s'attaque aux
préjudices que subit l'université francaise, dévalorisée par 1' « échec de masse ». Il remet en cause
les mesures de 1'échec qui ne tiennent pas compte du contexte socio-historique et de la variété des
parcours post-secondaires (réorientations par exemple), ce qui diminuerait considérablement les
taux d'échec surestimés dans l'université. De ce fait un étudiant peut étre en échec ou en abandon
dans son programme d'études initiales mais on ignore les possibilités de parcours de ces jeunes :
redoublent-ils dans le méme programme finalement ? Se réorientent-ils dans un autre cursus dans le
méme établissement ou ailleurs ? Arrétent-ils momentanément ses études ? Toutes ces questions
sont importantes et induisent que le décrochage est un processus complexe et qui reste ouvert tout
comme l'abandon (un étudiant peut cesser ses études provisoirement, se réorienter, redoubler et il
peut « réussir » sa vie sans pour autant poursuivre ses études) et qu'il n'a pas de ce fait les mémes

retombées que 1' « échec » qui parait plus condamner les individus et les institutions.

La délimitation conceptuelle de la persévérance et celle du décrochage dans les études supérieures
sont problématiques : les différentes manicres de les définir ne convergent pas vers une définition

commune. Nous remarquons ¢galement que la place de la réussite et celle de 1'échec vis a vis de la

ans ce cas, 1'étudiant est ajourné.
D , I'étudiant est

12 Dans ce second cas, I'étudiant est défaillant.
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persévérance et du décrochage doivent étre intégrées a toute analyse de la persévérance et du
décrochage afin de présenter des travaux empiriques dissociant le lien ou l'impact de la réussite sur
la persévérance ou vice-versa (idem pour la relation de corrélation ou causale entre 1'échec et le
décrochage). La prise en compte des types d'études suivies semble également importante pour
expliquer les trajectoires des étudiants au regard des motivations des étudiants qui sont liées aux
études (formation suivie par défaut ou intégrée de plein souhait). La section suivante a pour objectif
de rendre compte des enjeux et de 1'état actuel de la persévérance, du décrochage, de 1'échec et de la
réussite aux études supérieures. Dans un premier temps, nous distinguons les enjeux scientifiques,
de ceux individuels, institutionnels et politiques pour ensuite présenter et analyser les principales
données statistiques nationales sur la persévérance, le décrochage, I'échec et la réussite dans les

différentes formations de I'enseignement supérieur francais (RERS, 2014).

3. La persévérance et du décrochage dans I'enseignement supérieur : des enjeux

pluriels

A l'¢tranger comme en France, le décrochage et I'échec dans I'enseignement supérieur sont
préoccupants pour les établissements de l'enseignement supérieur, principalement les formations
dispensées dans le premier cycle long universitaire. Aux Etats-Unis ainsi qu'au Canada, le taux
d'abandon en premicre année universitaire s'éléve entre 20 et 25% (Grayson, 2003), au Royaume-
Uni, on estime qu'un ¢tudiant sur six quitte 1'université avant la fin de la premiere année (Bennet,
2003). Quant a I'Australie, une enquéte récente (Krause, Hartley, James & Mclnnis, 2005,
Horstmanshof & Zimitat, 2004) révele que 25 % d'étudiants interrogés ne pensent pas poursuivre
leur premiére année a l'université au terme du premier semestre. Une étude comparatiste hors
Québec montre que le décrochage dans 1'enseignement supérieur est focalisé sur la premiere année a
l'université, voire les premiers mois (Tremblay, 2005). D'autres études américaines (Tinto, 1993) et
australiennes (Horstmanshof & Zimitat, 2004) convergent vers la méme observation. Ces études
confirment que la transition entre I'enseignement secondaire et supérieur est problématique. Ce n'est
pas un hasard si de nombreuses revues américaines se sont spécialisées exclusivement aux étudiants

débutants."?

* Pour n'en citer que quelques uns : The Journal of the first-year experience and students in transition. Research in

higher education, Journal of College Student, Journal of college student personnel, Journal of college student
development, Journal of college student retention...
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En France, les statistiques de I'enseignement supérieur et de la recherche convergent vers les mémes
constats et montrent également que le décrochage ne se focalise pas seulement sur les formations

longues universitaires (RERS, 2014, 2015).

Les questions de la persévérance et du décrochage dans l'enseignement supérieur représentent
également un intérét scientifique important puisque la recherche internationale sur le décrochage et
la persévérance dans l'enseignement supérieur se traduit par plus de quarante années ou I'abandon et
la poursuite des études ont fait et font encore l'objet d'enquétes, les Etats-Unis étant le pays le plus
tot investi dans ces thématiques de recherche (McNeely, 1937, Summerskill, 1962, Spady, 1970,
Astin, 1977-85, Bean & Metzner, 1985, Tinto, 1975, 1993, 2005, Braxton, Millem & Sullivan,
2000, Cuseo, 2005"), plus récemment le Royaume-Uni (Bennet, 2003, David & Elias, 2003), le
Canada (Sauvé et al., 2006) et I'Australie (Krause, Hartley, James & Mclnnis, 2005, Horstmanshof
& Zimitat, 2004). Les études empiriques et les théories confirment la complexité de ces deux
processus dont les définitions varient d'un champ théorique et d'une discipline & un autre. La
complexité s'exprime a travers les appréhensions différentes des phénoménes ainsi que dans les
approches (voir chapitre suivant avec le classement des théories en 5 catégories, Tinto, 1992). Les
autres pays francophones de 'OCDE en Europe (la France, la Belgique, la Suisse) et sur le
continent américain (Canada, Québec) se sont intéressés aux deux phénomenes plus tardivement a
partir de la fin des années 1980 surtout depuis que les gouvernements sont devenus de grands
commanditaires de travaux de recherche d'abord pour le décrochage scolaire aux niveaux d'études
de l'enseignement secondaire puis pour le supérieur, les transitions entre ces différents niveaux
d'é¢tude n'étant pas sans lien. En France, l'appel d'offres de recherche sur le processus de
déscolarisation en décembre 1999 est particulierement probant et montre comment les politiques se
sont progressivement emparées de la thématique du décrochage qu'ils ont transformée comme
véritable problématique institutionnelle dont la reconnaissance se manifeste entre autres par le
nombre de dispositifs prévus afin de prévenir et de lutter contre des risques de décrochage (Bernard,

2014).

Le décrochage et la persévérance scolaire représentent donc également un enjeu politique important
puisque le gouvernement de nombreux pays se positionne par rapport a ces deux phénomenes

notamment par des décrets ainsi que des objectifs a atteindre de plus en plus nombreux depuis la fin

" Auteurs cités par Seidman (2012).
5 Auteurs cités par Sauvé et al. (2006).
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des années 2000. Pour notre revue de littérature, nous nous limiterons aux mesures prises par la
France que nous ne pourrons pas présenter de maniere exhaustive. La finalité est de montrer que
I'¢tude du décrochage et de la persévérance dans l'enseignement supérieur s'inscrit dans un projet au
moins autant éducatif que politique. Plusieurs dispositifs ont vu le jour depuis la fin des années
1990 et principalement pour lutter contre 1'échec et 1'abandon des études universitaires : le tutorat
d'accompagnement a l'université qui peut prendre plusieurs formes (1998) en est un exemple ainsi
que plus récemment l'orientation active au lycée afin de mieux s'orienter (2011) et le Plan de
Réussite Licence lancé en décembre 2007. Plus récemment d'autres mesures ont été prises par
décret afin de réformer le systéme éducatif au niveau de l'enseignement secondaire et supérieur
dans la finalité de favoriser la poursuite des études apres 1'obtention du baccalauréat. Une circulaire
passée le 18 juin 2013 portant sur le renforcement du continuum de I'enseignement scolaire a
l'enseignement supérieur a donné ensuite lieu a un rapport parlementaire émis le 8 juillet 2013 par
la Commission des Affaires culturelles et de 1'éducation. Trente-trois propositions ont été définies
afin de favoriser le continuum bac-3/bac+3, notamment en réformant le systéme de filieres au lycée
en rendant plus fluides et moins rigides les parcours (possibilité de se réorienter a l'aide de
passerelles en cours d'année) et le premier cycle universitaire (spécialisation progressive au cours de
la licence, possibilité de réorientation plus facile dans la mise en ceuvre). Les visées de ce chantier
donnent une part importante a l'orientation au lycée et dans les formations de I'enseignement
supérieur en assurant un service pédagogique minimum et individualisé de la part des enseignants
désignés a cet effet. Pour favoriser les chances de réussite académique, le rapport propose
¢galement un test avant ou peu de temps apres l'entrée dans les études supérieures afin de
renseigner le futur étudiant sur la maitrise de ses acquis et des pré-requis nécessaires au bon
déroulement des études pour lesquelles il souhaite s'inscrire, le but étant d'apporter une évaluation a
visée formative comme les dispositifs belges tels que « Passeports pour le Bac » dont les effets ont
été bénéfiques pour les étudiants expérimentateurs et participant aux dispositifs de remédiation mis
en place par des enseignants a l'université (Vieillevoye et al., 2012 ; Wathelet & Vieillevoye, 2013).
D'autres visées s'inscrivent dans le projet de continuum bac-3/bac+3 en développant des partenariats
entre établissements de l'enseignement secondaire et ceux de 'enseignement supérieur comme les
journées d'immersion qui permettent davantage a 1'étudiant de vivre l'expérience institutionnelle que

les Portes ouvertes préexistantes'. La réforme du lycée et de I'enseignement supérieur a également

!¢ Récemment plusieurs universités frangaises ont mis en place des dispositifs comme « Demain l'université » a Lille,

« Cap en Fac » en région parisienne, les « Cordées de la réussite » pour favoriser les chances d'accés a
I'enseignement supérieur, le projet « EDIFICE » a I'université d'Orléans, « A la fac avant ton bac ! », a Rennes,
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pour finalité¢ de développer un socle commun de connaissances et de compétences afin de créer un
lien plus concret entre les deux niveaux scolaires et d'atténuer ainsi l'écart ressenti entre eux par les
étudiants primo-arrivants. Le rapport parlementaire conseille également de mettre en ceuvre un
systeme de pilotage visant a I'évaluation de ces différents dispositifs dont la définition et I'exécution
reposent sur des conventions passées entre les deux niveaux d'enseignement. Les décrets et
circulaires récents montrent donc un intérét politique axé sur la réduction du décrochage et la

favorisation d'acces et de réussite dans I'enseignement supérieur.

Pour aller plus loin et montrer les enjeux de la persévérance dans les études supérieures, aux
échelles nationale et sociétale, atteindre un taux de diplomation est en adéquation avec les buts du
projet de I'Europe de la connaissance 2020 qui cible un taux de diplomation de 40% pour des
raisons humaines et économiques analogues aux visées de 'OCDE. Pour plus de précision, les axes
de la stratégie Europe 2020 ont en effet fixé cinq objectifs dont un est directement lié aux
préoccupations du décrochage dans l'enseignement supérieur : « améliorer les niveaux d'éducation
en réduisant le taux d'abandon scolaire a 10% et en portant a 40% la proportion de personnes agées
entre 30 et 34 ans ayant obtenu un diplome de l'enseignement supérieur ou atteint un niveau
d'études équivalent »'”. Les politiques de I’Europe 2020 et de 'OCDE assimilent 1'éducation a un
benchmark et a un indicateur de développement économique qui répondent aux injonctions
supranationales de développements durable et économique. Ensuite a échelle régionale, lutter contre
le décrochage et améliorer les conditions de persévérance visent a rendre les universités et les autres
établissements plus attractifs pour favoriser 1'économie locale et le prestige des établissements. A
I'échelle de I'établissement, la lutte contre I'abandon des études tend également a augmenter les
deux types d'efficacités interne et externe des différentes formations de I'enseignement supérieur et
enfin, du point de vue de 1'étudiant, ces actions ont pour finalité de favoriser ses chances de réussite

académique et d'insertion professionnelle.

Au-dela des objectifs de I'Europe de la Connaissance de 2020, le probleme de I'échec et du
décrochage dans les études supérieures représente des pertes €conomiques significatives par
I'absence de retours bénéfiques en terme de diplomes et d'insertion professionnelle. Les échecs,
abandons et réorientations dans I'enseignement supérieur renvoient a un probléme pour la société :

les dépenses et les pertes budgétaires occasionnées sont importantes pour 1'état, la collectivité et les

« Université a l'essai » a Nantes, etc... pour n'en citer que quelques uns.

7" http://ec.europa.eu/france/news/evenements/europe-2020/index_fr.htm, consulté le 24 novembre 2014 4 19:53
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familles (RERS, 2013). Les conséquences du décrochage dans l'enseignement supérieur coltent
donc chéres a I'état, la société et sur le plan individuel : comme au Québec (Sauvé, 2006), les effets
observés sont une diminution de la productivité pour la société et une faible probabilité de trouver
un emploi a I'échelle individuelle. Les investissements publics sont a perte comme celui engagé par
I'étudiant qui ne parvient pas a acquérir un diplome de l'enseignement supérieur (Sauvé et al.,
2006). Réussir ses études est donc trés important pour I'économie d'un pays mais également sur le
plan individuel car étre diplomé protége du chomage (OCDE, 2006, CEREQ, 2011). Le diplome
protége les jeunes de la crise du chdmage amorcée depuis les années 1980 méme s'il est nécessaire
de marquer quelques nuances avec les phénoménes récents du déclassement, de l'inflation des
diplomes et du caractére fluctuant des conjonctures économiques qui modifient les chances de
trouver un emploi adéquat a la formation suivie dans le supérieur (Duru-Bellat, 2006, Giret, 2005).
De plus, comme nous l'avons déja développé lors de la synthése des écrits de la persévérance aux
¢tudes supérieures, I'abandon peut également présenter des impacts négatifs d'un point de vue
psychologique (Boudrenghien et al., 2008) et montre la nécessit¢é de poser la question du

décrochage du point de vue de la réussite éducative (Roland et al., 2015).

Au-dela des différents enjeux que la réussite et la persévérance aux études supérieures représentent,
la présentation et I'analyse des données statistiques nationales sur ces thématiques rendent compte
d'une meilleure appréhension de 1'état actuel de I'enseignement supérieur frangais. Etant donné que
notre recherche est d'examiner les facteurs de la persévérance et de la réussite dans la transition des
études secondaires vers les études supérieures, nous nous limiterons aux études tertiaires de premier

cycle (équivalentes au niveau de la Licence, bac+3).

4. Présentation des données statistiques nationales de la persévérance et de la

réussite aux études supérieures :

Les chiffres officiels du ministére de l'enseignement supérieur et de la recherche montrent la
difficulté que rencontrent de nombreux jeunes pour obtenir leur diplome de premier cycle dans le
supérieur, de surcroit dans les formations universitaires LMD (RERS, 2014, 2015). Dans
I'ensemble, de grandes disparités sont relevées entre les formations universitaires non sélectives et

les autres formations (y compris le DUT), ce qui renvoie d'une part a la spécificité du systéme
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éducatif francais de l'enseignement supérieur (Vasconcellos, 2006) et d'autre part, aux analyses
d'autres chercheurs sur ces inégalités au sein de I'enseignement supérieur (Dethare, 2005 ; Michaut,
2012). Les disparités peuvent notamment s'expliquer par les manieres d'étudier (Lahire, 1997) qui
se rapportent aux modes d'organisation pédagogique et de fonctionnement institutionnel des
différentes formations (Jarousse & Michaut, 2001 ; Michaut, 2004). Nous soulignons cependant que
les formations universitaires généralistes ne présentent pas les mémes taux de réussite ou de
persévérance, ce qui montre qu'il existe plusieurs universités plutot qu'une seule (Dethare, 2005 ;
Michaut, 2012). A l'analyse des statistiques officielles du Ministere de l'enseignement supérieur et
de la recherche, nous avons pu dégager trois constats : le premier concerne la durée de 1'obtention
du diplome qui parait plus longue pour les étudiants en licence en terme de redoublement et de taux
de passage. Afin de mieux comprendre le systtme de l'enseignement supérieur francais et d'en
savoir plus sur 1'état actuel de la réussite, de I'échec et du décrochage a ce niveau d'études et dans
les divers types de formation qui le composent, nous présentons synthétiquement les données issues
des statistiques officielles de la DEPP en nous limitant aux licences universitaires, aux Instituts
Universitaires Technologiques, aux Sections de Technicien Supérieurs et aux Classes Préparatoires

aux Grandes Ecoles.

En France (DEPP, note d'information 13.02, avril), il apparait que les étudiants inscrits dans les
filieres générales et longues des universités mettent plus de temps a obtenir leur diplome que
I'ensemble des autres formations de l'enseignement supérieur retenues ici (IUT, STS et CPGE)
méme si a la base, la durée du cursus en licence est plus longue que celles des autres cursus (trois
ans versus deux). 27% des étudiants de la cohorte de 2007, inscrits pour la premiére fois en licence
1 généraliste obtiennent leur diplome en trois ans, environ 12% ont besoin d'une année en plus pour
l'avoir'®. En ce qui concerne les étudiants inscrits en 2011-2012 en premiére année de licence, moins
d'un étudiant sur deux passe en deuxieéme année, plus d'un quart redouble et 1'autre se réoriente ou
abandonne ses études supérieures (note d'information, 13.10. novembre 2013). Mais une fois qu'ils
sont immergés dans leur cursus, les ¢tudiants paraissent réussir beaucoup plus facilement : la
troisiéme année de licence regroupe un nombre important de jeunes obtenant leur diplome, ce qui

augmente considérablement le taux de réussite pour la troisieme année de licence (74% en licence

'8 Pour les deux cohortes consécutives (2008 et 2009) le taux de réussite en trois ans en cursus de licence est a peu prés

équivalent a celle de 2007 (respectivement : 27,3% et 26,3%). Méme remarque pour le taux de réussite de la licence
qui est obtenue en 4 ans.
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générale et 88% en licence professionnelle)”. Ainsi, plus les étudiants progressent dans leur
parcours, plus ils semblent pouvoir persévérer davantage. Ceci pourrait peut-étre conforter I'idée
selon laquelle 1'adaptation de I'étudiant a 'université se fait au fur et a mesure en se consolidant
avec le temps et la maitrise des différentes stratégies du « métier d'étudiant » (Coulon, 1997). Nous
interprétons également cet écart de réussite entre les étudiants de premiere année des autres par le
fait que la premicre année universitaire peut regrouper une part importante d'étudiants orientés par
defaut ou préparant des concours en dehors du cadre universitaire : la question des motifs d'entrée
aux études est donc importante (Lemaire, 2002 ; Girardot et al., 2005) puisqu'elle remet en question
le sens de la réussite et de I'échec au sein de l'université (Millet, 2012) ainsi que l'explication de la
persévérance (Tinto, 1999 ; Sauvé et al., 2006). Enfin, nous pensons que le mode de sélection des
formations peut aussi expliquer de tels écarts puisque l'université opere une sélection plus tardive
que les autres formations de l'enseignement supérieur qui choisissent leurs étudiants avant de
commencer la formation (Vasconcellos, 2006). La différence de sélection cumulée aux autres
interprétations avancées, correspondantes a chacun des types d'études suivies peut donc nous
donner des premicres pistes de compréhension de réussite et de persévérance au sein des diverses
formations de l'enseignement supérieur. Les résultats examinant la relation entre la durée
d'obtention du diplome et le taux de redoublement et les formations sélectives confirment
I'existence de différences significatives entre les licences et les diplomes délivrés par les autres
formations.

Ainsi, en moyenne, le temps moyen d'obtention du dipldome de la licence universitaire se distingue
des étudiants des formations courtes et sélectives du supérieur qui se déroulent sur deux années
versus trois dans les formations universitaires longues et généralistes (licence) : les étudiants
inscrits en 2009 en premicre année d'Institut Universitaire Technologique (RERS 2014) qui sont
parvenus a décrocher leur diplome en deux années sont de 62,8% soit deux fois plus nombreux que
les étudiants a l'université. Ceux qui sont dans le méme cas mais qui ont validé leur diplome en trois
ans sont de 8,6%. Le taux de redoublement est faible puisque plus de 70% des étudiants inscrits en
premiere année d'IUT en 2011-2012 passent directement en seconde année, que 15% redoublent et
13,3% se réorientent ou quittent leurs études provisoirement ou définitivement (note d'information,
13.10. novembre). Proportionnellement aux étudiants des filieres universitaires généralistes (27%-
34%), les étudiants en IUT sont donc deux fois plus nombreux a étre diplomés a I'heure et deux fois

moins a étre diplomés en retard®. Méme si la différence est moins grande que celle de la durée

¥ Note d'information, 13.02. avril et 13.10. novembre.
2 Si on compare le taux de redoublement pour les diplomés de la licence en 3, 4 et 5 ans et le taux de redoublement
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d'obtention du diplome (entre 10 et 16 points de pourcentage environ), les étudiants en IUT restent
également plus nombreux que les étudiants en licence a valider leur derniére année d'études
puisque presque 90% des étudiants en IUT réussissent a valider leur seconde année sans
redoublement a 'inverse de 74% des étudiants en licence générale et 88% en licence professionnelle
(note d'information, 13.10, novembre).

Si l'on s'appuie encore sur les résultats de la cohorte des bacheliers 2008 afin d'examiner le cas des
¢tudiants en STS, la tendance est identique si nous les comparons avec les étudiants en licence : les
étudiants en STS sont 60% a obtenir leur diplome a 1'heure (contre 30% pour ceux en licence) et 9%
en retard. De plus, presque 90% des étudiants inscrits en STS en 2009-2010 (85% pour la session de
2011%") réussissent a passer directement en seconde année de BTS alors que prés de 25% des
¢tudiants en licence redoublent leur premiere année et 12% d'entre eux mettent plus de trois années
pour valider leur diplome. Ces données montrent alors que les taux de redoublement sont trés
faibles dans les STS (note d'information de mars 2010).

Enfin, la situation des €léves inscrits au sein des CPGE est trés proche de celle des étudiants en I[UT
puisqu'ils redoublent a hauteur de 18% (Note d'information, 13.10. novembre), ce qui nous permet
d'observer que les étudiants en STS sont les moins nombreux a redoubler au sein de leur formation,
suivent les étudiants en IUT et en CPGE et pour terminer, les étudiants en licence. Mais qu'en est-il
de la persévérance dans un cursus des étudiants par rapport a leur type d'études ? Autrement dit,

quels sont les types de formation qui parviennent le mieux a retenir leurs effectifs étudiants ?

Afin de répondre a ces questions, ce second constat fait a partir de notre examen des statistiques
ministérielles examine les taux de réorientation et de réinscription d'une année a une autre dans les
formations et aboutit a l'observation que les licences dispensées a l'université, la filiere santé
(PACES?) et les CPGE?® sont les formations qui retiennent le moins leurs effectifs étudiants que les
autres sans pour autant amener leurs étudiants a abandonner définitivement les études supérieures.
Ce n'est pourtant pas le cas pour les étudiants provenant des Sections de Techniciens Supérieurs qui
sont les plus nombreux a quitter leurs cursus d'origine sans diplome et sans poursuite dans d'autres

formations de l'enseignement supérieur a l'inverse des étudiants issus des autres formations de

des titulaires du DUT en trois ans.

Note d'information, 13.10. novembre.

PACES : premiére année commune aux études de santé

Pour les CPGE, il conviendra de nuancer le sens qui est habituellement donné a la « persévérance » et a la

« réussite » car ces formations ne préparent pas a 1'obtention d'un dipldme mais a I'entrée dans une formation d'un
niveau généralement supérieur aux autres formations pour une année d'enseignement donné.
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l'enseignement supérieur.

Les étudiants des formations universitaires générales et des CPGE semblent moins persévérants par
rapport a leur cursus d'origine que les autres étudiants qui suivent les autres formations du
supérieur. Aprés leur premicre année dans l'enseignement supérieur, 3,2% des étudiants de
formations universitaires générales se dirigent vers les IUT qui sont des formations universitaires
mais plus courtes (formation se déroulant sur deux années), sélectives et professionnalisantes mais
tous les autres abandonnent l'université (1/3 des étudiants) en se rendant dans des formations non
universitaires ou en arrétant momentanément voire définitivement les études (DEPP, note
d'information 13.02, avril). L'enquéte APOGEE 2009 (citée dans Céreq, relief 36, janvier 2012)
exprime également la méme tendance et le récent rapport du Ministére de l'enseignement supérieur
et de la recherche (RERS, 2014) nous apporte d'autres détails ou les taux de non réinscription des
primo-entrants a l'université en 2012-2013 (hors santé) varient en fonction des filieres de 40,7%
(AES, suivie de pres par les filieres de Lettres et de Langues) a 23,5% pour les filiéres rattachées au
Droit et aux Sciences politiques. En moyenne preés d'un tiers des étudiants a l'université ne se
réinscrivent pas suite a la premicre année et prés de 11% d'entre eux se réorientent vers d'autres
filieres universitaires. Les formations dispensées en licences universitaires sont donc celles qui
présentent des taux de maintien des effectifs ou retention les moins importants. Nous interprétons
ces résultats de la méme maniere que nous l'avons fait pour la durée d'obtention de diplome des
étudiants en fonction des types d'études suivies (Lahire, 1997) qui définissent une organisation
pédagogique et un fonctionnement institutionnel particulier (Jarousse & Michaut, 2001) dont il faut
comprendre et accepter les régles afin de réussir et de persévérer (Coulon, 1997). Une fois encore
nous nous interrogeons sur les motifs d'entrée des étudiants qui sont nombreux a décrocher des
¢études universitaires (Lemaire, 2002 ; Girardot et al., 2005) et également des CPGE mais dans une
plus faible proportion que les premiers. L'importance du projet de 1'é¢tudiant (Tinto, 1999) ainsi que
le mode de sélection de la formation (Michaut, 2012) sont aussi des paramétres qui peuvent avoir
un pouvoir explicatif et qui peuvent modifier le retentissement de 1'échec et du décrochage dans les
formations universitaires généralistes (Millet, 2012). Il faut effectivement garder a l'esprit que pres
de 60% des étudiants en licence restent dans la méme filiere et le méme établissement et que
considérer chaque groupe de filieres ou filiere prise séparément en fonction de ses particularités est
important dans l'approche de la persévérance comme celle du décrochage (Millet, 2012) ou de la

réussite (Jarousse & Michaut, 2001 ; Michaut, 2004, 2012). Les données concernant la sortie des
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¢études nous informent par ailleurs que 16% des bacheliers 2008 et 14% du panel 1995 qui étaient
inscrits en licence ont quitté leurs études sans diplome (note d'information, 14.03. mars).

A Tl'inverse des licences universitaires, les formations dispensées au sein des IUT et des STS
présentent des taux de rétention des effectifs étudiants beaucoup plus élevés. Les étudiants inscrits
en IUT depuis 2012-2013 semblent plus persévérants que les étudiants a I'université (hors santé) car
ils sont pres de 82% a continuer dans la méme filiere et cela au sein du méme établissement (contre
presque 60% des étudiants en filiéres universitaires générales hors santé) et seulement 4,8 % d'entre
eux se réorientent dans une autre filiére universitaire (contre 10,6% des étudiants a I'université). Les
autres (13,5%) disparaissent des formations universitaires sans que l'on n'en sache davantage
(réorientation ailleurs, arrét provisoire ou définitif des études ?) mais a l'université c'est presque le
tiers des étudiants qui ne réinscrivent pas de la premicre a la deuxieme année donc 1'écart reste de
taille. Le suivi d'une autre cohorte, celle des bacheliers 2008, nous apprend que 12% des étudiants
sans Diplome Universitaire Technologique (délivré par les IUT) se sont réorientés et n'ont pas
décroché définitivement des études. Les taux de sortie sans diplome pour les étudiants en IUT
concerne 7% des bacheliers 2008 et du panel 1995, quatre années apres leur entrée dans le
supérieur. Cela signifie que dans cette période donnée*, deux fois plus d'étudiants inscrits en
licence décrochent et échouent par rapport aux étudiants d'TUT.

Le suivi des bacheliers de 2008 nous renseigne aussi sur la situation des éléves inscrits en STS
quatre années apres leur inscription dans la formation : si la majorité d'entre eux ne s'est pas
réorientée en cours d'études et a réussi a passer I'examen, il reste une part importante qui sort sans
diplome et sans se réorienter ailleurs (ou trés faiblement) comparé aux formations donnant les
diplomes de la licence ou technologique (DUT). Prés de 70% des bacheliers 2008 ont ainsi validé
leur BTS mais environ un quart d'entre eux (23% pour les bacheliers 2008 et 26% pour le panel de
1995) ont quitté leurs études sans obtenir le diplome et seuls 8% se sont réorientés. Comparés aux
¢tudiants des autres formations de I'enseignement supérieur, les étudiants en BTS seraient donc les
plus nombreux a quitter les études supérieures sans se réorienter ailleurs par la suite. Cette
observation peut peut-€tre s'expliquer par le public social et scolaire des STS qui regroupe une large
part des bacheliers professionnels et technologiques d'origine populaire (Orange, 2010) et qui sont
les «nouveaux étudiants » (Erlich et al., 2010) issus de la massification de l'enseignement
secondaire et supérieur. Il est également possible que les étudiants diplomés des STS soient

familiarisés aux modes d'organisation pédagogique et de fonctionnement institutionnel de leurs

2 Nous ne pouvons pas affirmer avec certitude que les étudiants concernés ne reprendront jamais leurs études.
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¢tablissements similaires au lycée sur de nombreux points et qu'ils n'osent pas prendre de risque en
poursuivant leurs études en licence universitaire par appréhension de la transition.

Il reste le cas des CPGE ou il est compliqué de parler véritablement de décrochage car pour
beaucoup de ces é¢éleves, cette formation est une préparation a l'intégration d'une autre formation
méme si les deux années ne sont pas suivies intégralement®. Ce qui montre en revanche que les
¢léves des CPGE sont par la suite les plus persévérants dans les études supérieures, c'est le nombre
trés ¢€levé d'inscriptions dans des écoles préparant a des diplomes de niveau bac + 5 (72%) ou
ailleurs (25%). Les autres éleves issus des CPGE (3%), sont sortis du systeme éducatif sans étre
diplomés ou inscrits dans une formation : il nous parait donc que ce sont les moins nombreux a
décrocher des études supérieures sans avoir obtenu de diplome par rapport aux étudiants formés aux
diplomes des licences, DUT et BTS. Comme pour la durée d'obtention du diplome, le fait de
persévérer au sein d'un méme cursus d'études ou de ne pas décrocher définitivement de
l'enseignement supérieur ne concerne pas la méme proportion d'étudiants au sein des différentes
formations de l'enseignement supérieur. Mais qu'en est-il de la réussite académique ? Varie-t-elle

¢galement en fonction des types d'é¢tudes suivies ?

Pour répondre a cette dernire interrogation qui cloturera notre premier chapitre, nous faisons le
constat que les formations générales et longues de l'université et la filicre santé (Premiére Année
Commune aux Etudes de Santé) présentent les taux de réussite les moins élevés : les étudiants des
formations universitaires générales sont les moins nombreux a réussir proportionnellement aux
autres formations du supérieur®®. La probabilité de réussite en premiére année de Licence (hors
santé) est assez faible (DEPP, note d'information 13.02, avril) puisque prés de 41% donc un peu
moins de la moitié des jeunes qui s'inscrivent en deuxiéme année de licence et environ un quart
d'entre eux la redoublent. La note d'information de novembre 2013 nous informe également que la
majorité des étudiants ne parviennent pas a passer en deuxiéme année : 43,8% entrés en 2011 a
l'université valident leur premicre année, pres d'un tiers d'entre eux la redoublent (29%) et plus d'un
quart (27,2%) quittent les études ou se réorientent ailleurs. De plus, moins de la moitié¢ des étudiants
obtiennent leur licence : les cohortes de 2004 a 2006 affichent un taux de réussite de 44,1%

(réussite cumulée en 5 années incluse), supérieur a celui des cohortes issues du panel de 1995%

2 Les taux de réorientation en CPGE concernent environ un tiers des éléves qui intégrent d'autres formations. Source :

note d'information, 13.10. novembre.

La filiére de la santé présente les taux d'échecs les plus élevés du fait du numerus clausus (environ 85% des
¢étudiants inscrits en premicre année de PACES ne valident pas leur premicre année).

Composé de 17 830 éléves suivis depuis leur entrée en sixiéme en 1995.
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(38%) et des bacheliers 2008 (35%).

A contrario, nous observons que les étudiants dans les filicres sélectives sont plus nombreux a
réussir. Ainsi pour les éléves des STS?® inscrits a la session d'examen en 2013 (RERS, 2014), prés
des % d'entre eux parviennent a obtenir le diplome, plus nombreux que ceux issus du panel des
bacheliers 2008 (69%) et du panel de 1995 (68%). Les étudiants inscrits a la rentrée de 2009-2010
en IUT réussissent davantage que ceux en STS car leur taux de réussite est a hauteur de 73,1%
(RERS, 2014) et de 71,4% pour la session de 2011-2012. Les panels de 1995 et des bacheliers 2008
rehaussent le taux de réussite (respectivement 83% et 81%). L'écart de réussite entre les étudiants
inscrits des leur premiere année post-baccalauréat a des formations universitaires généralistes et a
des formations sélectives est important (plus de 25 points de pourcentage minimum) et se vérifie
dans le cas des CPGE. Cependant, ces résultats sont a interpréter avec précaution car beaucoup
d'étudiants a l'université se réorientent ailleurs en fin de premicre année et sont les plus nombreux a
le faire, ce qui ne signifie pas nécessairement qu'ils échouent. Cette remarque converge vers 1'une de
nos interprétations précédentes, également partagée par Millet (2012). Pour terminer la comparaison
des formations en fonction de la réussite, nous présentons brievement les données a propos des
¢leves des CPGE en apportant une précision importante sur la notion de réussite. En effet, la
réussite des classes préparatoires aux grandes écoles se mesure d'une autre manicre car elle n'a pas
la vocation de diplomer ses éléves mais de les préparer en deux années a entrer dans une grande
école ou une formation qui prépare a un diplome dont le niveau d'études est bac + 5.

Les taux de réussite au terme des deux années de préparation aux grandes €coles varient en fonction
des filiéres suivies. Ainsi, pour les sections économiques et scientifiques, plus de 80% des
bacheliers de 2008 parviennent a intégrer une école qui prépare a un niveau d'études équivalent a
bac +5 alors que pour les sections littéraires, la situation est différente et largement revue a la baisse

(29%) étant donné le nombre tres limité de places offertes aux concours (Lemaire, 2008).

L'examen des statistiques officielles des effectifs étudiants de premier cycle indique que la premiére
année a l'université est associée a un risque de décrochage plus important que les autres formations
du supérieur et dont il faut garder a l'esprit les multiples visages en fonction de la situation
rencontrée (redoublement, réorientation, arrét définitif ou provisoire), de la perspective (les études
prises dans un sens général ou une formation dans une université en particulier) et aussi en fonction

du temps et de la période de suivi des cohortes (et des cohortes elles-mémes, plus ou moins

# Tous les BTS incluent les BTS scolaires publics et privés, en apprentissage, en formation continue, en tant

qu'enseignement a distance, individuels.
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représentatives). Le décrochage ne signifie donc nécessairement pas 1'échec ou l'arrét définitif des
études. En revanche, ce qui pourrait étre pensé en tant qu'échec et abandon définitif, ce sont les
sorties recensées plusieurs années apres l'entrée dans une formation du supérieur sans obtention de
diplome. Sur ce point, les universités sont proportionnellement deux fois moins nombreuses que les
Sections de Technicien Supérieures a perdre leurs effectifs étudiants en échec académique (sans
diplome lors de leur sortie). Malgré cette observation, les difficultés dans le cadre universitaire sont
les plus mises en avant dans la recherche sur le décrochage, cela s'explique treés probablement par le
fait que comparativement peu de recherches se sont consacrées a la persévérance et au décrochage
des étudiants des formations sélectives du supérieur par rapport aux formations longues et générales
a l'université (Fave-Bonnet, 2001 ; Millet, 2012). Malgré la fréquence accrue du signal d'alarme
concernant I'échec et le décrochage dans les études supérieures, il faut se méfier de 1'idée selon
laquelle les étudiants frangais échoueraient en grand nombre dans les études supérieures (Fouquet,
2013)*. Le panel de 1995 montre que 19% des jeunes qui ont obtenu le baccalauréat et qui ont
suivi des études dans le supérieur entre 2002 et 2006 sont sortis sans dipldme, ce qui est bien
inférieur a la moyenne des pays de 'OCDE (30%). Mais il est vrai que l'abandon définitif des
études supérieures sans diplomation reste tout de méme important : un étudiant sur cinq quitte sans

diplome I'enseignement supérieur.

5. Conclusion :

Définir la persévérance et le décrochage dans les études supérieures n'aboutit pas a un consensus
parmi la communauté scientifique®. Cette divergence rend difficile la comparaison de la
persévérance entre les travaux empiriques de recherche qui opérationnalisent différemment ce
concept en fonction de plusieurs variables telles que la réussite académique (dont la définition est
aussi loin d'étre univoque), la diplomation, le temps requis pour étre diplomé, la réorientation ou
encore la capacité de 1'é¢tudiant a rester engagé dans ses études malgré les obstacles rencontrés
(Sergeant, 2015 ; Staiculescu, 2011 ; Roland et al., 2015). L'étude de la persévérance représente
donc un premier défi méthodologique ou il est question de définir précisément le concept en le

dissociant de celui de la réussite qui est une condition nécessaire pour progresser dans les études

2 Auteur de la note d'information du 10 novembre 2013.

Et cela se vérifie aussi dans la littérature de recherche traitant le décrochage dans l'enseignement secondaire
(Esterle-Hedibel, 2006).
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mais parfois insuffisante (Roland et al., 2015).

Ce premier chapitre a également montré I'enjeu pluriel de la persévérance et de la réussite aux
études supérieures surtout lors du premier cycle d'études équivalent a un bac +2 ou a un bac +3 en
fonction du type d'études suivies. A notre sens, ces derniers se déclinent en quatre aspects :
scientifique (comme nous l'avons développé ci-dessus), politique, institutionnel et socio-
économique (pour la collectivité comme pour 1'individu et sa famille). La présentation et I'analyse
des données officielles du Ministére de 1'Enseignement Supérieur et de la Recherche (RERS, 2014)
développent d'ailleurs I'un de ces aspects (institutionnel) en se focalisant sur la persévérance et la
réussite en fonction des types d'études suivies dans l'enseignement tertiaire. Loin d'étre
catastrophiques, I'échec et le décrochage dans les études universitaires du premier cycle restent
néanmoins préoccupants car ils sont les plus nombreux avec ceux des formations préparant au
diplome du BTS. La situation est encore différente si 1'on se focalise sur la premiére année
universitaire (hors IUT) puisque les taux d'échec académique et de décrochage y sont
surreprésentés. Il est cependant essentiel d'incorporer a l'analyse les motivations de décrochage des
étudiants au risque de se tromper sur le taux de réussite réelle des étudiants a 1'université dont nous
rappelons son absence de sélectivité a l'admission contrairement aux autres formations de

I'enseignement supérieur (Millet, 2012 ; Girardot et al., 2005 ; Lemaire, 2002).

La ou se rejoignent la recherche théorique et les travaux empiriques, c'est le questionnement du
sens de la persévérance et de la réussite lorsque sont prises en compte les trajectoires individuelles
des étudiants sur une longue durée. Cette observation nous invite donc a comprendre la
persévérance et le décrochage comme des processus complexes et qui s'inscrivent dans une
temporalité et dans des parcours singuliers. Partant de ces constats, le second chapitre a pour
finalité de présenter la persévérance comme un processus dont la description et I'explication varient
en fonction des approches théoriques recensées en cinq catégories par le chercheur américain Tinto

(1993).
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CHAPITRE 2

APPROCHES THEORIQUES DE LA PERSEVERANCE ET DU
DECROCHAGE DANS L'ENSEIGNEMENT SUPERIEUR

1. L'explication psychologique :

Les théories psychologiques sont les premieres théories d'un point de vue historique a avoir cherché
a expliquer le processus de I'abandon et de la persévérance dans le supérieur a partir des années
1960 aux Etats-Unis (Tinto, 1992 ; Grayson, 2003 ; Sauvé et al., 2006, 2007). Dans sa recension des
écrits sur I'abandon et la rétention, Tinto (1992) cite les auteurs clés suivants : Helbrun (1965), Rose
et Elton (1966), Rossman et Kirk (1970), Waterman et Waterman (1972). Ces auteurs partagent le
méme point de vue : pour expliquer le phénomeéne de la persévérance ou du décrochage dans
I'enseignement supérieur, il faut s'intéresser aux caractéristiques personnelles et psychologiques de
I'étudiant. Depuis le début des années 2000, elles reviennent sur le devant de la scéne scientifique
pour expliquer la persévérance (Pariat, 2008) avec des chercheurs tels que Bean et Eaton (2000,
2001) et d'autre part, Wigfield et Eccles (2000, 2002), Khan et Nauta (2001) pour les théories

motivationnelles (Schmitz et al., 2010).

La particularité des théories psychologiques est d'expliquer la persévérance et 1'abandon en partant
de caractéristiques directement liées a l'individu comme leurs traits de personnalité, leurs aptitudes
intellectuelles, leurs processus cognitifs d'apprentissage, leurs rapports au savoir, leurs croyances et
leurs attitudes (Sauvé, 2006 ; Tinto, 1992 ; Pariat, 2008 ; Romainville, 2000).

Elles s'opposent aux théories environnementalistes (Pariat, 2008) qui regroupent a la fois les
théories sociales, économiques et organisationnelles et de fagcon moins prononcée, avec les théories
socio-interactionnelles. Les théories socio-interactionnelles intégrent l'interaction sujet-
environnement et les conséquences de cette relation et les trois autres se focalisent sur les effets

contextuels qu'ils soient sociaux, économiques ou liés a l'institution scolaire/systéme €ducatif.
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En premier lieu, il existait (et il existe toujours) des théories psychologiques qui s'intéressent
particulierement aux aptitudes intellectuelles des étudiants (Marks, 1967) selon lesquelles
l'intelligence individuelle et la capacit¢ de s'adapter aux nouvelles exigences académiques
expliquent la persévérance ou l'abandon des études. Rappelons qu'en France, l'idéologie du don
scolaire (en tant qu'aptitudes intellectuelles naturelles) expliquait également la réussite des éléves en
primaire et dans I'enseignement secondaire jusqu'a l'arrivée de la théorie de la reproduction sociale

de Bourdieu et Passeron en 1964 (Bruno, 2009).

Etant donné qu'il existe une multitude de théories psychologiques pouvant expliquer a la fois la
réussite et la persévérance aux études, nous avons fait le choix de présenter ici les théories les plus

connues et les plus récurrentes dans les travaux empiriques (Dupont et al., 2015).

La théorie socio-cognitive des buts ou de la motivation (Bandura, 1993) explique la persévérance
d'un étudiant dans le fait qu'il se sente capable de s'adapter et de réussir de fagon responsable et
autonome. Plus exactement, cette théorie défend 1'idée selon laquelle I'action d'un individu repose
sur trois €éléments en interaction : sa pensée, son comportement et son environnement. Les individus
ne font pas que réagir aux stimuli de leur environnement, ils vont également interpréter leurs
interactions en fonction de leurs croyances. Le classement et le tri de ces stimuli reposent sur la
maitrise consciente de l'auto-régulation et de l'auto-réflexion. Les sources motivationnelles de
I'¢tudiant vont dépendre de sa capacité a clarifier les mécanismes qui dirigent le choix, l'activation
et la direction soutenue de son comportement orienté vers son but. Ce lien entre la motivation et le
but comporte plusieurs dimensions que Bandura définit en tant que réactions internes cognitives. Il
en existe trois : 1'auto-évaluation affective, le sentiment d'efficacité personnelle et enfin I'adaptation
des buts. Chacune de ses réactions internes font évoluer différemment la motivation en fonction de
leur combinaison et de leur valeur négative ou positive. L'auto-évaluation affective correspond a la
prise de conscience individuelle de ses capacités. Si la différence entre les capacités requises et la
performance visée ne correspond pas aux compétences personnelles, plusieurs réactions sont
possibles et elles dépendent de la seconde réaction interne, le sentiment d'efficacité personnelle.
Cette réaction interne est la plus importante selon Bandura (1993) puisqu'elle va énormément jouer
sur l'engagement personnel. Elle se définit comme la perception personnelle d'avoir des
compétences, des capacités a réagir dans n'importe quelle situation sans céder a une quelconque

pression. Méme si la surestimation du sentiment d'efficacité personnelle peut jouer de mauvais tours
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a certains ¢étudiants, avoir un sentiment d'efficacité personnelle semble étre prédictif de
comportements persévérants. Une profonde croyance en son efficacité personnelle augmente le
niveau d'effort et de persévérance dans les entreprises difficiles et si I'écart n'est pas trop important
avec les compétences réelles, « une évaluation positive de son efficacité personnelle est plus

avantageuse qu'un jugement véridique et sévere » (Bandura, 1993, page 56).

La motivation est ainsi reconnue comme étant I'un des facteurs les plus cruciaux pour expliquer la
persévérance et elle est présente dans les théories de Boshier (1973) et de Ethington (1990), le
modele expectancy-value d'Eccles et Wigfield (2000, 2002) ainsi que dans la théorie de l'attribution
de Weiner (1966). Le modéle expectancy-value (Eccles & Wigfield, 2000, 2001 ; Durik, Vida &
Ecclés, 2006) et le modele de la motivation-compétence (Viau, 1994) mettent en avant I'idée qu'un
individu qui croit en ses capacités de réussite et qui accorde de I'importance a la valeur de ce que lui
rapporte la réussite encourage ce dernier a s'engager davantage dans ses études. La théorie de
l'attribution (Weiner, 1966, 1990, 2000) s'intéresse quant a elle a la fagon dont I'individu interpréte
les événements, s'il leur attribue une cause interne ou externe pour pouvoir ensuite expliquer la
motivation des étudiants pour leurs études. Les étudiants les plus motivés ont le sentiment qu'ils
peuvent controler a minima leur situation d'apprentissage a l'inverse, les autres sont étreints
d'incertitude et de frustration et présentent de ce fait des risques de décrochage plus élevés. Plus
récemment, Weiner (2000) a intégré dans sa théorie les interactions avec les autres étudiants et leurs
enseignants. Cette théorie peut étre rapprochée de celle de 1'auto-détermination (Deci & Ryan,
1985) ou la motivation intrinséque des études (en soi et pour soi avec le sentiment de liberté et de
responsabilité) obtient plus d'effets bénéfiques en terme de réussite et de persévérance que la
motivation extrinseque (étudier pour des mobiles autres que le développement des connaissances

pour soi-méme et ressentir moins de liberté et de responsabilité dans ses choix).

La théorie de la fixation des buts (Hollenbeck & Klein, 1987) traite différemment de la motivation
en se concentrant principalement sur les représentations individualisées et cognitivement construites
des buts personnels de 1'é¢tudiant. Pour déterminer l'importance des buts personnels (Carver &
Scheier, 1998), il convient de définir deux types de buts : les premiers étant abstraits et souvent
proches ou égales aux valeurs personnelles (buts « distaux »), les autres seront plus d'ordre
intermédiaire et passent par des formulations d'attitudes ou de comportements a adopter pour

atteindre les premiers (buts plus liés a la vie pratique dits « proximaux »). Cette premicre opération
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désigne le niveau d'abstraction des buts. Le second est le niveau d'intégration qui renseigne sur le
lien entre les différents objectifs que se fixe l'individu. Cette approche conceptuelle des buts
personnels explique l'abandon des études par le fait que les étudiants n'ont pas réfléchi
suffisamment a leurs objectifs a atteindre ou qu'ils ne sont pas parvenus a définir les intermédiaires
entre buts proximaux (objectifs les moins abstraits) et distaux (objectifs les plus abstraits)

(Tabachnick, Miller & Relyea, 2008).

Des théories vont également s'intéresser aux croyances et aux modes d'actions des individus mais
du point de vue de la relation de l'individu a l'institution, comme celles de Waterman et Waterman
(1972) et de Fishbein et Ajzen (1975) ou les premiers expliquent I'abandon par un manque de
maturité et de sérieux et €galement par une attitude rebelle contre l'autorité¢ et les seconds
l'expliquent par un manque ou une absence d'attachement a l'institution qui ne crée pas un sentiment

d'appartenance et qui progressivement amene le jeune a quitter ses études.

La relation a l'apprentissage ainsi qu'aux savoirs enseignés est aussi reconnue dans les théories
psychologiques surtout par les approches cognitives, afin d'expliquer la persévérance : Romainville
(2000) souligne que le rapport aux savoirs et a la situation d'apprentissage sont a définir en fonction
de l'individu afin de mieux comprendre les mécanismes de la poursuite ou de l'arrét des études dans
le supérieur. Ici encore une autre forme de motivation est testée dans son lien a la persévérance ou
l'on part du postulat que les jeunes qui se sentent personnellement investis dans leurs études tant sur
le plan du développement personnel que celui du contrdle personnel de leurs études seront plus
enclins a persévérer que les autres. Cela se rapproche partiellement de la théorie des attributions et
celle de la motivation intrinséque. Le rapport aux connaissances et au savoir (Charlot, Rochex &
Bauthier, 1992 ; Rochex, 1995 ; Bauthier & Rochex, 1998) et les maniéres d'étudier (Lahire, 1997)
expliquent également une condition de la persévérance qui est la réussite académique. Le travail
théorique sur le sens donné au savoir et aux connaissances par l'individu (Charlot et al., 1992) est
souvent appréhendé en tant que travail sociologique anthropologiste mais puisqu'il part de ce que
percoit et vit le sujet, nous avons pensé qu'il était plus pertinent de le présenter avec les théories
psychologiques. D'ailleurs, cette approche du sens donné au(x) savoir(s) a été appuyée par la théorie
psychanalytique de l'activit¢ de Léontiev, ce qui montre son lien fort avec la discipline

psychologique (Kalali, 2007).
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D'autres recherches sont parties du postulat selon lequel la transition du secondaire vers
l'enseignement supérieur était une situation bouleversante ou les jeunes se retrouvent sans repere,
cette situation engendrant du stress, les individus devaient donc y remédier pour pouvoir s'adapter
aux nouvelles exigences académiques, institutionnelles et de vie. Ces approches se sont donc
focalisées davantage sur le stress et sa gestion ou coping. La théorie du stress de Lazarus, Folkman
(1984) a ainsi engendré celle du coping ou stratégies de gestion face au stress. Le concept de stress
se définit en tant que difficultés a réagir aux événements ou l'individu ne se sent pas capable de
résoudre en fonction de ses ressources et aptitudes personnelles, ce qui peut parfois le conduire a un
sentiment de mal-&tre. L'étudiant peut étre en état de stress si par exemple, il ne se sent pas prét
scolairement, socialement et individuellement & définir un projet professionnel. Il s'oppose au
concept d'anxiété qui est un état émotionnel désagréable, souvent temporaire. Pour le cas d'un
étudiant, l'anxiété peut étre la conséquence d'un choix exercant une certaine pression comme celui
de poursuivre des études en devant répondre a ses attentes personnelles, a celles de ses parents, avec
la peur du chomage (Cazals, Baubion & Broyes, 1997). Pour en revenir a la théorie de Lazarus et de
Folkman (1984), le stress est la relation particuliere entre un événement réel qui est « stresseur »
selon un sujet et la perception subjective de ce stress (« stress propre »). En fonction de ses
ressources (son estime de soi et ses coping), le sujet va réagir différemment a la situation. Cette
réaction est ce que l'on appelle coping ou « faire-face ». Il s'agit des stratégies que les individus
adoptent dans le but de contrer la situation stressante (Strenna et al., 2009) et il en existe trois

sortes : celles d'évitement, hasardeuses ou réfléchies.

La santé psychique est sous-jacente dans cette sous-catégorie de théories psychologiques, on y
retrouve également les modéles théoriques sur I'estime de soi qui sera considérée comme un trait du
caractére de l'individu propre a la période de 1’adolescence a celle de l'adulte (théories
dispositionnelles, Fortes, Deligniéres & Ninot, 2003) ou variable (théories situationnistes, Wells &

Marvel, 1976 ; Youngs, Rathge, Mullis & Mullis, 1990).

Il existe aussi des théories intégratives plus récentes. Par exemple, les chercheurs Bean et Eaton
(2000, 2001, 2002) ont combiné quatre théories afin de construire la leur. La combinaison inclut la
théorie du sentiment d'efficacité personnelle (Bandura, 1977), celle de I'attribution (Weiner, 1966),
celle du coping (Lazarus, Averill & Opton, 1974) et celle de Fishbein et Ajzen (1975) qui a construit

des relations entre les croyances, les attitudes, les intentions et les comportements. Les deux
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premiceres théories permettent d'expliquer la persévérance en fonction de la croyance de la réussite
personnelle en s'adaptant au nouvel environnement de facon autonome, la troisiéme explique la
persévérance en fonction du comportement que va adopter 1'étudiant face au stress qui le stimule
(s'il a une stratégie d'évitement, il sera plus enclin a ne pas persévérer que s'il affronte de maniere
constructive la situation) et enfin la derniére théorie compléte les autres en expliquant que I'étudiant
qui développe un sentiment d'appartenance a son établissement aura plus de chance de continuer

son cursus que les autres.

Cependant, expliquer la persévérance et 1'abandon des études supérieures a travers ce seul filtre
présente des limites qu'il convient d'énoncer (Tinto, 1993, 2005 ; Pariat, 2008) : la plupart de ces
théories restent focalisées sur l'individu, lui donnant (presque) l'enticre responsabilité dans le
processus de persévérance ou de décrochage et n'accordent peu voire aucune importance aux
facteurs environnementaux dans l'explication des phénomenes. De plus, il n'a jamais été prouvé
qu'il existait un profil psychologique type qui soit particulier aux décrocheurs mais plutdt I'inverse
(Blaya, 2010).

C'est pourquoi il nous semble plus pertinent de nous intéresser a d'autres approches cette fois-ci plus

focalisées sur le contexte de l'individu.

2. L'explication sociale :

La catégorie des théories environnementalistes se compose de trois champs disciplinaires qui sont la

sociologie, I'économie et les sciences de l'organisation.

Le contenu des approches sociales part du déterminisme social qui explique les inégalités de
réussite scolaire et le maintien des inégalités sociales dans la société. L'intérét porté par le
déterminisme social prend racine dans la theése bourdieusienne qui dénonce 1'idéologie du don et la
méritocratie comme moyens de cacher les rouages de la reproduction sociale et du maintien des
inégalités sociales. Etant donné que I’ceuvre de Bourdieu et de Passeron constitue la base des
théories sociales (Tinto, 1992 ; Pariat, 2008), sa présentation sera plus développée que les autres

théories.
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Dans la théorie de la reproduction sociale, il est observé que la réussite scolaire est étroitement
corrélée aux individus qui proviennent de familles fortement dotées en capitaux socio-culturels et
que cela se répete et s'amplifie d'autant plus que I'on avance dans les niveaux d'enseignement et que
l'on se situe dans les filieres prestigieuses. Bourdieu et Passeron (1964) mettent en évidence que la
répartition des étudiants est inégale en fonction de leur origine sociale et que cette dernicre
conditionne leur rapport a la culture et plus largement a leurs études.

Ainsi, les auteurs montrent que les étudiants issus des familles sociales les plus favorisées (cadres,
professions intellectuelles supérieures) sont surreprésentés a I'Université et dans chacune des filicres
a l'inverse de ceux dont l'origine sociale est défavorisée (ouvriers, salariés agricoles) alors que les
catégories socio-professionnelles les plus avantagées socialement sont minoritaires dans la vie
active. En 1960-1961, le ratio qui sépare la catégorie des enfants de cadres et d'ouvriers est de 42
donc un étudiant dont le pere est cadre a environ 40 fois plus de chance d'accéder a 1'Université que
les enfants d'ouvrier’. Par ailleurs, les auteurs notent que si l'université accueille davantage les
jeunes issus de familles socialement favorisées, certaines filieres sont moins diversifiées
socialement que d'autres. La démocratisation ne serait donc qu'un leurre*. Afin de comprendre ce
phénomene, les auteurs le définissent en tant que « relégation »: les sections des filieres
universitaires qui sont les moins prestigieuses regroupent davantage les étudiants dont 1'origine
sociale est modeste ou défavorisée. D'autres inégalités scolaires existent selon les auteurs : le fait de
redoubler est assimilé a un « retardement » (avant les études supérieures) ou un « piétinement »
(pendant les études supérieures).

La problématique qui est alors posée par les auteurs est la suivante : quelle est la relation entre les
exigences scolaires et les valeurs culturelles transmises par la famille qui puisse expliquer les
inégalités observées ? Quel lien existe-t-il entre la socialisation familiale et scolaire ?

Afin de répondre a la problématique, les sociologues ont construit le concept d' « héritage

culturel », racine de ce que sera le capital culturel dont fait partie I'habitus. Ces outils théoriques
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Fugier (2008).
Un « effet de relégation » est observé a l'intérieur des facultés de Sciences : « la hiérarchie des prestiges attachés aux
différentes sections telle que 1'établit le consensus académique coincide grosso modo avec la hiérarchie des origines
sociales ». p182 in Les Héritiers. Pour aller plus loin, les auteurs comparent les origines sociales des autres
établissements du supérieur en Sciences : dans les classes préparatoires et les écoles normales supérieures, les
enfants de cadres supérieurs sont plus de 60% et les classes défavorisées sont moins de 7% dans les classes
préparatoires et moins de 2% dans les écoles normales supérieures. La filiere du secondaire est également
importante : les étudiants d'origine populaire sont plus nombreux a étre passés dans la section moderne des colléges
d'enseignement général moins prestigieux que la section classique. (p147 pour les étudiants en Sociologie et
Philosophie, pp180-181)

32

35



CHAPITRE 2. Approches théoriques de la persévérance et du décrochage dans l'enseignement supérieur

seront la base de la théorie de la Reproduction sociale. L'héritage culturel va conditionner le rapport
symbolique a la culture, essentiel pour réussir (hypothése centrale). Réussir n'est pas seulement le
fait d'intégrer l'enseignement supérieur, c'est s'y adapter, se sentir « a sa place » ou a l'inverse,
« déplacé »*. Le capital culturel est d'une part institutionnalisé (diplome des parents) et d'autre part,
incorporé (I'habitus). L'habitus se traduit par une assimilation inconsciente des structures objectives
et structurantes chez tous les groupes sociaux qui se transmet de génération en génération dans la
sphére familiale : « il peut s'acquérir, pour l'essentiel, de maniere totalement dissimulée et
inconsciente et reste marqué par ses conditions primitives d'acquisition »**. Cela permet aux
individus de créer leurs propres actions en fonction de leur héritage culturel. Dans un cadre
d'évolution défini par des critéres sociaux, économiques et culturels, 1'héritage de la famille se
transmet et 1'héritier, créateur a son tour de par sa volonté et sa capacité¢ d'action, construit son
expérience personnelle en pouvant comprendre et interpréter le monde par ses ressources acquises

inconsciemment.

Pour expliquer la persévérance, cette approche sociologique part donc des inégalités scolaires en
terme d'acces et de réussite en se focalisant sur 1'origine sociale des étudiants et elle explique ces
deux formes de la persévérance avec I'héritage culturel des familles qui permet aux jeunes d'étre en
adéquation aux exigences universitaires qu'elles soient culturelles, académiques et institutionnelles.
Mais elle va plus loin encore dans le rdle et la responsabilité qu'elle donne au systeme éducatif face

a la reproduction sociale.

En effet, les auteurs constatent également que le savoir et les valeurs d'excellence scolaire
coincident avec la culture élitiste. De ce fait, les familles qui sont dotées d'un capital culturel fort
semblent s'adapter plus aisément aux demandes scolaires : leurs parcours de scolarit¢ marquent des
distinctions, notamment dans les options choisies comme la maitrise du Latin mais pas seulement.
L'orientation dans les colléges d'enseignement secondaire classique est aussi une marque des
chemins de scolarit¢ excellente empruntés par ces familles. En revanche, les enfants des classes
populaires sont plus nombreux dans les colléges d'enseignement secondaire moderne, amoindrissant

les chances de s'orienter vers les sections et filieres les plus prestigieuses. Cela montre que les

33 Page 25 des Héritiers : « Utilisateurs de I'enseignement supérieur, les étudiants en sont aussi le produit et il n'est pas

de catégorie sociale dont la conduite et les aptitudes présentes portent davantage la marque des conditions passées.
[...] enfin la prédisposition socialement conditionnée, a s'adapter aux modéeles, aux régles et aux valeurs qui
régissent 1’Ecole, tout cet ensemble de facteurs qui font que I'on se sent « a sa place » ou « déplacé » a I'école. »

¥ Page 4 (La Reproduction, 1979)
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parcours scolaires qui sont choisis par les familles ne sont pas neutres socialement. Cette
observation mene a une seconde hypothése selon laquelle le systéme éducatif n'est pas impartial vis
a vis des inégalités sociales. L'école a en effet un role dans la reproduction sociale qui n'est pas
négligeable. L'institution scolaire participe a la transmission de ces valeurs malgré le fait que ses
agents en soient inconscients et que la plupart d'entre eux défendent le principe de la méritocratie ou
de l'idéologie du don. Pour Bourdieu et Passeron, I'indifférence aux différences socio-culturelles des
jeunes est problématique. Le rapport qu'entretiennent éléves et enseignants dans la relation
pédagogique est donc trés important mais la question de l'orientation est aussi latente. L'école
transmet les savoirs, savoir-étre et savoir-faire par son langage. Et ce rapport aux mots qu'il soit
écrit ou verbalisé varie sensiblement d'un milieu socio-culturel a un autre. En partant du milieu
social d'origine, Bourdieu et Passeron s’appuient sur le travail de Bernstein (1959-1960-1961) afin
d'expliquer les différences d'adaptation scolaire avec la théorie des codes (code « restreint » et code
« ¢élaboré »). Dans le cas de l'aptitude du savoir-dire, compétence qui exprime fortement le niveau
du capital culturel, les familles socialement favorisées sont nombreuses a la détenir et sont donc
valorisées aussi scolairement. Dans I'éducation qu'elles délivrent a leurs descendances, elles
instaurent des habitudes et des pratiques étroitement liées a la culture comme des lectures ou des
fréquentations de lieux tels que salles de concert ou théatres. Les orientations scolaires accentuent
les écarts culturels par le passage des héritiers qui se fait principalement par la voie classique du
secondaire. Or le latin et le grec, langues anciennes constituent une base importante pour améliorer
le niveau individuel de vocabulaire, important en littérature. Comme Durkeim, les auteurs pensent
1'école comme un vecteur de transmission de la culture par la socialisation, mais a la différence de
ce dernier, ils critiquent l'institution scolaire. Elle n'est pas un lieu de socialisation au sens
durkeimien (socialisation morale, vertu d'intégration et de mobilité sociale) puisqu'elle maintient les

priviléges et avantages des familles socialement favorisées.

Dans le sillon de la thése bourdieusienne, Tinto (1992) cite plusieurs auteurs chercheurs outre-
atlantique tels que Karabel (1972), Duncan, Featherman et Duncan (1972), Sewell et Hauser (1975),
Featherman et Hauser (1978) et Pincus (1980) qui dénoncent la responsabilité du systeme éducatif
dans le maintien des inégalités sociales. Karabel (1972) et Pincus (1980) défendent la thése selon
laquelle I'ensemble des institutions de la société et en particulier celles de 1'enseignement supérieur

agissent dans le sens du maintien des inégalités sociales et de la reproduction sociale des élites.
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Par ailleurs, ces théories sociales ne se limitent pas seulement aux origines sociales des individus,
Tinto (1992) inclut dans cette catégorie théorique, les modeéles qui tiennent également compte de

l'origine ethnique, du sexe et du prestige de l'institution (Pincus, 1980).

Cependant, les théories sociales présentent des limites dans le sens ou elles excluent les
caractéristiques psychologiques des individus et leurs conditions de vie autres que leur origine
sociale, leur sexe et leur ethnie. De plus, elles montrent des difficultés pour expliquer les cas
atypiques dans lesquels les jeunes issus de familles socialement défavorisées parviennent a grimper
dans I'échelle sociale aux niveaux les plus hauts ou les héritiers au sens bourdieusien y descendent.
Elles restent trop vagues (Tinto, 1993) dans 1'explication de la persévérance ou de 1'abandon en tant
que processus complexe. Pariat (2008) observe également que l'opérationnalisation des concepts

théoriques sociaux reste difficile et problématique sur le plan méthodologique (Berger, 2000).

3. L'explication économique :

Souvent en opposition avec les théories sociales, les théories économiques ont souvent contré les
arguments sociologiques pour expliquer la persévérance ou l'abandon dans le supérieur avec des
facteurs économiques et financiers qui reposent sur le choix qu'opere un individu dans la logique de

rentabilité.

Les principales théories qui existent pour expliquer la persévérance dans les études supérieures sont
dans un premier temps souvent celles qui ont fait le lien entre les études (donc le renoncement a un
emploi sans diplome ou formation dans le supérieur) et I'emploi futur. La théorie du capital humain
(Becker, 1964) avance que les étudiants ont opéré un choix rationnel en prenant la décision de
poursuivre leurs études apres le secondaire et cela pour trois raisons rentables sur le marché du
travail : les compétences, les expériences et le savoir qui seront acquis pendant la formation. En
investissant dans les études, ils prennent un certain risque qui représente un cott d'opportunité car
ils renoncent & un emploi rémunéré a temps plein durant la période des études. Mais ce risque est
comme l'investissement d'un actionnaire qui attend un gain plus élevé que la perte occasionnée par
son investissement initial. Ce capital humain acquis durant les études supérieures motive donc les

¢tudiants a poursuivre et a réussir leur cursus afin qu'ils puissent compenser la perte de
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l'investissement en terme de temps et d'argent et qu'ils puissent obtenir un gain suffisant et
satisfaisant selon eux.

D'autres théories €économiques incluent également ce lien entre les études et I'emploi en tant
qu'explication de la poursuite d'études dans le supérieur comme la théorie du filtre et celle du signal.
La premiére portée par Spence (1974) remet en question le fait qu'un étudiant diplomé et sur le
marché de I'emploi puisse gagner plus qu'un non-investisseur (par exemple un bachelier qui
gagnerait mieux sa vie qu'un diplomé du supérieur) et explique la motivation des jeunes a étudier
parce que leur diplome émet un signal pour les employeurs qui déduisent que les étudiants diplomés
sont meilleurs que les non diplomés mais pas nécessairement plus productifs. En partant de ce
postulat, les étudiants choisissent leur cursus en fonction de ce qu'il rapporte le plus sur le marché
du travail et de sa probabilit¢ d'y accéder le plus efficacement possible. C'est pour l'une de ces
raisons que les jeunes vont postuler dans des formations les plus prestigieuses comme les grandes
écoles ou les plus valorisantes sur le marché professionnel.

La seconde, défendue par Arrow (1962), est un prolongement de la premiére : 1'éducation va
permettre aux employeurs de filtrer les individus grace a l'indicateur du diplome qui les renseigne
sur les qualités des individus diplomés. Mais contrairement au capital humain, 1'éducation
n'augmente pas les compétences des individus diplomés, elle permet aux employeurs de les
identifier.

La troisieme référence qui date de la méme époque est celle de 1'individualisme méthodologique de
Boudon (1974). Remettant en question la théorie de la Reproduction sociale de Bourdieu ainsi que
le holisme, Boudon défend 1'idée selon laquelle les inégalités sociales scolaires dépendent de
comportements individuels autonomes dont la somme influe sur la répartition des individus dans le
systeme scolaire puis professionnel. Il va ainsi a l'encontre de la pensée bourdieusienne qui s'inscrit
dans une perspective de structuralisme génétique ou les comportements individuels dépendent de
trois critéres. Le premier est l'appartenance a un groupe social li¢ a un héritage de différents
capitaux (social, économique mais surtout culturel), le second est celui de se positionner dans un
champ social spécifique (économique, sportif, éducatif....) et enfin, I'habitus est défini en tant que
l'ensemble des structures mentales chez l'individu qui lui permet d'agir et de penser en fonction des
deux premieres structures (champ social et groupe social d'appartenance). De ce fait, Boudon est
I'un des précurseurs de 1l'individualisme méthodologique en Sociologie de 1'éducation en s'opposant
a plusieurs écoles de pensée (dont le holisme et le structuralisme). Le holisme défendu par la théorie

de la reproduction sociale ne tient pas compte des individus car elle place les comportements
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individuels comme la résultante du produit des structures sociales, elles-mémes définies par le fait
social. De ce fait, les individus appartiennent a des champs sociaux particuliers ou leur position peut
varier du statut de dominant a celui de dominé. Selon cette approche descendante, on explique les
comportements des divers groupes sociaux par une vision globale, un tout englobant qui ne saurait
se limiter a l'agrégation des comportements individuels. A l'inverse, l'individualisme
méthodologique repose sur l'interdépendance des structures sociales et des individus dans un
mouvement ascendant : on part des actions individuelles afin d'expliquer la société actuelle. Boudon
ira plus loin encore en défendant I'idée que la société n'existe pas en elle-méme : elle se constitue de
par les structures sociales, elles-mémes composées des interrelations individuelles (choix rationnels
et non-logiques). Les conduites sont ainsi décrites et analysées mais les représentations, les
croyances le sont aussi. Selon l'auteur, comprendre le fait social passe par 1'étude de la somme des
parties dite « agrégation », ces dernieres étant constituées des conduites et représentations des
individus car 'individu est I' « atome logique de I'analyse ». Considérer les rationalités individuelles
ainsi que leur interrelation permet de comprendre et d'expliquer le phénoméne social a échelle
macro-sociologique que l'on définit sous la forme d' « effets émergents ». Ainsi ce sont les
combinaisons des différentes actions et choix rationnels des individus qui peuvent parfois cheminer
vers des « effets pervers » (1977) comme la dévaluation des diplomes en cas de surpopulation
¢tudiante dans une filiere donnée. Les actions des individus ainsi que leurs motivations sont
importantes afin de décrire et d'analyser leurs conséquences collectives. Appliqué a 1'étudiant,
l'individualisme méthodologique de Boudon permet d'étudier le comportement des jeunes ainsi que
leurs représentations pour établir des relations avec les conséquences observées a 1'échelle
collective. La carriere de I'étudiant se définit en fonction des décisions prises rapportées par leurs
fréquences et leurs distributions. Les choix des étudiants acteurs sont dépendants de leurs ressources

(connaissances du systéme, expériences, milieu d'origine).

Le mode¢le d'éligibilité de Lévy-Garboua (1979) compléte ces approches en partant du postulat
selon lequel I'¢tudiant doit se rendre €ligible a deux types de marchés, le premier correspond a celui
de la vie étudiante qui assure un confort et un attrait en terme de consommations et de loisirs, le
second, au marché des élites qui permettra a I'¢tudiant diplomé et inséré dans le monde du travail de
combler ses besoins et ses envies de consommation. Ce modele explique ainsi pourquoi I'étudiant
persévere dans un contexte économique difficile ou l'incertitude de trouver un emploi existe, ce que

ne fait pas la théorie du capital humain qui prévoit une baisse de la demande en éducation dans ce
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cas : ¢étudier est alors un double choix qui résulte d'un investissement éducatif afin de trouver un
emploi rentable économiquement et qui permet d’accéder au marché scolaire et professionnel des
¢lites. La persévérance dans les études supérieures est pergue comme utile pour 1'étudiant car elle
correspond a une qualité de vie satisfaisante en terme de loisirs, a un gain futur (économique et
social) que permet le temps passé aux études et 1'obtention du diplome et a la consommation de
biens marchands que permet le revenu présent lors des études. Ce modele explique également les
variations de comportements étudiants qui peuvent apparaitre en fonction de l'origine sociale des
jeunes qui s'adaptent en fonction de 1'évolution du contexte économique : les étudiants qui
proviennent de milieux socialement et économiquement défavorisés percevront moins de qualité de
vie (satisfactions liées aux loisirs estudiantins) lors de leurs études parce qu'ils auront moins de
temps disponible aux loisirs et consommations que les autres plus favorisés et qu'ils seront

contraints a fournir de leur temps dans un emploi rémunéré.

Dans le méme sillon que Lévy-Garboua, le modele économique d'optimisation de 1'investissement
éducatif (Mingat, 1973) accordera cependant encore plus d'importance a l'origine sociale et
économique des étudiants a l'instar des caractéristiques familiales afin d'expliquer leur persévérance
dans le supérieur comme la résultante d'un choix individuel mais contraint par 'environnement
socio-économique d’origine. Acteur et preneur de décision, 1'étudiant ne tient donc pas seulement
compte du colit des études et de leur rentabilité a long terme, il intégre dans son processus
décisionnel son présent et de fagon plus ou moins consciente les influences de son environnement
familial, ce qui pourra le conduire a l'auto-sélection (Duru-Bellat & Mingat, 1988). Cette théorie a
donc pu s'appliquer aux carrieres universitaires (Mingat & Duru-Bellat, 1988) : suite a I'échec
académique en fin de premiere année en faculté¢ de médecine, la réussite et les autres formes de
persévérance (redoublement, réorientation) ou encore le fait d'abandonner ses études vont donc
varier en fonction du milieu d'origine sociale (Duru-Bellat & Mingat, 1988). Les étudiants d'origine
sociale modeste seront plus enclins a quitter leurs études et les autres auront plus tendance a
redoubler ou a se réorienter. A travers cette recherche, les auteurs montrent que l'acces et la réussite
dans les études supérieures est « le produit interactif d'interventions émanant des individus et des
institutions universitaires » ou se joue le processus de l'orientation en amont de celui de la
persévérance comme si ces deux phénomenes étaient liés I'un a 1'autre. Avant de s'inscrire dans une
filiere de l'enseignement supérieur, I'é¢tudiant va donc peser le pour et le contre en fonction de ses

ressources et des limites que lui impose son environnement tout en réfléchissant a ses buts
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personnels qui vont traduire ses raisons de poursuivre ses études apres 1'enseignement secondaire.
En cas d'échec, I'étudiant va actualiser son choix en fonction de la rentabilité de sa filiere : si celle-
ci est rentable sur le marché du travail et valorisante socialement, il aura plus tendance a redoubler
qu'a se réorienter ou quitter ses études. La réorientation qui est une autre forme de la persévérance
va étre déterminée par le rapport des jeunes a leur prise de risques : le plus souvent, les étudiants
vont se réorienter dans une filiére peut-étre moins prestigieuse mais qui présentera des taux de

réussite élevés afin de favoriser les chances de réussite.

Aux Etats-Unis et en France, certaines approches économiques se sont donc focalisées sur ce choix
rationnel et raisonné des étudiants mais d'autres n'ont pas expliqué la persévérance de la méme
manicre. Au début des années 1980, Tinto (1992) rapporte que des théories américaines ont été
construites a partir de variables et de concepts renseignant a la fois sur la réflexion individuelle
pertes-profits et a propos des ressources financieres des étudiants (Jensen, 1981 ; Iwai & Churchill,
1982 ; Manski & Wise, 1983; Stampen & Cabrera (1988) ; Manski (1989).

Progressivement, les ressources, les besoins et les soutiens financiers des étudiants ont été de plus
en plus intégrés dans certaines théories économiques afin de mieux expliquer pour quelles raisons et
comment un étudiant va persévérer ou abandonner ses études (Saint John, Cabrera, Nora & Asker,

2000)%.

Malgré leur apport supplémentaire aux théories psychologiques et sociales, les théories
économiques n'expliquent que partiellement la persévérance ou l'abandon des études dans le
supérieur (Tinto, 1993) et des travaux empiriques ont montré que malgré leurs difficultés
financieéres ou leur origine sociale modeste, des étudiants persévéraient dans le supérieur. En
revanche, les ressources financiéres appliquées au contexte éducatif des Etats-Unis expliquent en
grande partie la possibilit¢ de pouvoir passer de l'enseignement secondaire a l'université (Tinto,
1993).

C'est pour ces diverses raisons que d'autres théories cette fois-ci organisationnelles ont vu le jour

pour compléter les théories précédentes dans l'explication de la persévérance et du décrochage.

5 Cités par Tinto, V. (1992).
3 Cités par Tinto, V. (1992).
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4. L'explication organisationnelle :

D'autres approches contextuelles ont été construites théoriquement afin de pallier les lacunes des
théories psychologiques, sociales et économiques : il est question des théories organisationnelles.
Comme leur nom l'indique, ces théories ont pour finalité d'expliquer la persévérance ou l'abandon

des études en fonction de I'organisation de l'institution dans laquelle se trouvent les étudiants.

Pendant leurs études, le fonctionnement de l'institution a un effet variable sur la sociabilisation de
ses ¢éleves et sur leur sentiment de satisfaction voire d'appartenance a I'établissement (Spady, 1970 ;
Kamens, 1971 ; Bean, 1983"), ce qui peut donner des pistes différentes pour expliquer la
persévérance ou I'abandon des études.

D'autres caractéristiques de l'institution sont parfois pris en compte tels que la taille de
I'établissement, le taux d'encadrement des enseignants, les méthodes pédagogiques mises en place
par les enseignants ou encore la gestion de 1'établissement qui va refléter ses valeurs politiques
particuliéres (Berger & Braxton, 1998 ; Berger, 2000 cités par Pariat, 2008). Plus récemment
(Staiculescu, 2011), d'autres variables ont été intégrées au sein de ces théories comme le systéme de
sélection ou de recrutement des établissements (Pascarella & Terenzini, 1980) et les services
proposés aux ¢tudiants (conseils de pré-admission, support, admission, intégration dans
I'établissement, soutien pendant l'année académique, aide dans la transition études — recherche
d'emploi et obtention de l'emploi) (Thomas, Cooper & Quinn, 2003).

Kamens (1971) aborde encore d'une autre maniére la persévérance ou l'abandon des études : selon
lui, plus l'institution aura des liens avec le marché professionnel et réussira a placer ses étudiants
dans des emplois valorisants et prestigieux, plus 1'étudiant aura de chance de continuer ses études
(et il sera peut-étre plus motivé). Ici la persévérance de 1'étudiant est plutdt pensée comme le
résultat d'un processus de rétention des établissements du supérieur qui restent attractifs de par leur
efficacité externe principalement. Sa théorie intégre aussi les effets de la grande taille et de la
complexité des établissements qui expliquent selon lui les taux de perte d'effectifs les plus bas

(Seidman, 2005).

Ces approches sont parfois difficiles a classer en tant que théories organisationnelles car leurs

modeles convergent vers ceux des théories interactionnelles dans le sens ou elles intégrent des

37 Cités par Tinto, V. (1992).
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variables personnelles (souvent motivationnelles comme les buts et les intentions des jeunes) et les
variables contextuelles.

Pour illustrer nos propos, Spady (1971) définit dans son mode¢le les variables personnelles citées ci-
dessus, les aspects de 1'organisation institutionnelle comme variables explicatives du support social
des jeunes, leurs performances académiques et leur développement intellectuel. Il observe les effets
de l'interaction des variables personnelles de I'étudiant avec celles de l'institution (Staiculescu,
2011 ; Seidman, 2005) en ne se limitant pas aux effets des variables organisationnelles sur la
probabilité de réussite et de persévérance.

La théorie de l'attrition de 1'é¢tudiant non-traditionnel (Bean & Metzner, 1985) qui est l'une des
théories sur la persévérance et I'abandon des études les plus reconnues aux Etats-Unis (aprés celle
de Tinto) rejoint également ces propos : ce modele théorique s'appuie sur la théorie de Spady
(1971), celle d'Astin** (1970, 1975) et celle de Tinto (1975) en incluant d'autres variables
organisationnelles telles que la bureaucratie, la structure et la taille de I'établissement, les ratios des
¢léves par classe, la participation, la communication, les récompenses (grade, utilité et
développement) a l'instar des ressources dont dispose l'institution. Elle accorde plus d'importance
aux variables environnementales pour expliquer les départs des étudiants. Il ne faut pas cependant
oublier que cette théorie s'applique surtout aux étudiants non-traditionnels c'est-a-dire agés de plus
de 24 ans, qui reprennent leurs études et commencent leurs études longtemps aprés avoir obtenu le
diplome du secondaire et que bien souvent, il s'agit d'étudiants a temps partiel, c'est-a-dire n'étant

pas présents a tous les cours.

Ces théories peuvent donc étre mobilisées pour comparer les établissements en fonction de leurs
caractéristiques et des résultats qu'ils produisent (tout en restant clair sur ce qui est mesuré) mais
pas uniquement. En France, I'é¢tude de la relation entre les caractéristiques organisationnelles des
universités et la réussite en premier cycle universitaire a permis de comparer des établissements de
formations supérieures. Pour illustrer notre remarque, Bourdon, Duru-Bellat, Jarousse, Peyron et
Rapiau (1994) ainsi que Felouzis (2001), Jarousse et Michaut (2001) se sont intéressés a l'effet
¢tablissement au travers des effets de site sur la réussite en premier cycle universitaire en

différenciant les effets des variables organisationnelles des universités meres et ceux des variables

3% Selon Astin, le sentiment d'appartenance que nourrit 'étudiant a I'égard de son institution va étre lié & son

engagement « student involvement » qui correspond a la somme des énergies physiques et psychologiques allouées
a l'expérience académique. Cela va se traduire par la fréquentation réguliére des membres de 1'établissement et par la
participation aux activités organisées au sein de I'établissement. Plus I'étudiant sera engagé envers son institution
plus il aura de chances de réussir.
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organisationnelles des antennes universitaires. Les trois études concluent qu'il existe un lien
important entre le site et les chances de réussite. Bourdon et al. (1994) démontrent qu'étre inscrit a
I'université centrale augmente considérablement les chances de réussite contre le fait d'€tre inscrit
dans des antennes universitaires et 1'étude de Félouzis (2001) montre aussi qu'un effet site existe et
qu'il est important car pour des étudiants inscrits en Droit dans trois sites universitaires et étant
d'origines sociale et scolaire identiques, la chance d'obtention de dipldme peut extrémement varier
d'un site a un autre (parfois du simple au double). Il nuance cependant 1'écart de réussite rapporté
par Bourdon et al. (1994) : méme si les taux de réussite sont plus importants dans 1'université-mere,
les antennes universitaires ne donnent pas moins de chances de réussir que cette dernic¢re et
favorisent le lien entre enseignants et étudiants, ce qui n'est pas le cas dans les universités dont les
effectifs étudiants sont beaucoup plus importants. Enfin, la troisieme étude (Jarousse & Michaut,
2001) montrent qu'il existe davantage un effet de filiere qu'un effet du mode d'organisation des
universités sur la réussite. Pour ainsi dire, les facteurs organisationnels tels que la durée annuelle
d'enseignement, la proportion des cours magistraux, le taux d'encadrement, la concertation entre
enseignants, la spécialisation et le tutorat ne permettent pas d'expliquer une meilleure réussite que
l'appartenance a une filiere donnée. Pour expliquer ces différences de réussite et de poursuite
d'études entre filieres, nous pouvons avoir recours au concept construit par Millet (2010) de
« matrice disciplinaire » qui signifie que chacune des filicres d'études exprime une socialisation et
un type d'é¢tudes spécifique (Lahire, 1997). En ce sens, la réussite et la persévérance s'expliquent
plus dans le rapport construit entre I'étudiant et son cursus d'études que la manicére dont s'organisent

les pédagogies et fonctionne l'institution intégrée par I'é¢tudiant.

Si ces théories ont contribué a I'amélioration de la recherche sur la persévérance et 1'abandon dans le
sens ou un effet établissement peut étre reconnu, elle présente cependant des limites si on se place
du point de vue d'un établissement : comment expliquer la différence entre les étudiants qui
perséverent et les autres dans ce cas (Tinto, 1993) ?

Ces théories présentent donc également des limites : en regle générale, elles ne prennent pas en
compte les facteurs psychologiques, sociaux et économiques des étudiants mais l'impact des
facteurs institutionnels sur la persévérance ainsi que sur le décrochage dans I'enseignement

supérieur.

Par ailleurs, nous avons observé que la classification de Tinto (1992, 1993) n'inclut pas les

45



CHAPITRE 2. Approches théoriques de la persévérance et du décrochage dans l'enseignement supérieur

approches qui se focalisent sur les effets de territoire a échelle inter-régionale voire locale
(comparaison entre différents types de quartiers ou différenciation entre les parcours de jeunes issus
de zones urbaines ou proches des zones urbaines et ceux qui proviennent de zones rurales).
Actuellement en France, aucune théorie ou concept construit de I' « effet de territoire »
(Champollion, 2013) n'existe puisque les effets territoriaux plus systémiques (en terme d'espace
rural ou montagnard) ne font pas encore assez l'objet de recherches et de mesures (Champollion,
2013 ; Grelet & Vivent, 2011). Ce qui reste cependant notable, ce sont les recherches menées en
France a propos des effets d'appartenance a une famille d'origine sociale défavorisée couplée a
l'appartenance a un type de quartier en ville ou en périphérie urbaine qui influe sur la probabilité de
s'orienter dans I'enseignement supérieur et d'y persévérer tout en s'adaptant aux exigences
institutionnelles, sociales et académiques de ce niveau d'études (Pialoux & Beaud, 2001 ; Beaud,
2003 ; Truong, 2013). Mais ces recherches ne présentent pas explicitement une théorie explicative
de la persévérance dans les études en fonction de 1'approche par territoire et la recherche empirique
francaise qui porte sur la réussite/échec académique dans le premier cycle du supérieur et se
focalise surtout sur les populations défavorisées socialement qui proviennent de quartiers difficiles
mais qui vivent a proximité voire a l'intérieur de petites ou de grandes villes (Grelet & Vivent,

2011).

Les théories centrées sur 1'individu ou seulement sur son contexte qu'il soit social, économique ou
institutionnel présentent des limites dans le sens ou elles se focalisent sur certains aspects de ce qui
explique la persévérance ou le décrochage dans 1'enseignement supérieur.

C'est pour cette raison qu'un dernier type de théories fédératrices de I'ensemble des premicres a vu
le jour pendant les années 1970 et ne cesse de s'améliorer en fonction des travaux empiriques qui la
testent et la confrontent aux cas pratiques : il s'agit des théories interactionnelles (Tinto, 1992, 1993)
qui ont la particularité de prendre le phénomene de la persévérance et du décrochage comme un
processus global qui résulte de l'interaction de variables psychologiques, sociales, économiques,

organisationnelles en proposant d'adopter un regard plus global.

5. L'explication interactionnelle :

Comme leur nom l'indique, ces théories s'intéressent aux interactions prises dans un sens large :
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elles prennent en compte différents types de facteurs sociaux, économiques, psychologiques,
organisationnels, contextuels et elles expliquent la persévérance ou le décrochage dans les études
supérieures en analysant les natures et les fonctions de ces facteurs, et fréquemment, les liens qui
existent entre eux. La classification de Tinto (1992, 1993) définit ces théories comme I'explication
de la persévérance d'une part centrée sur l'individu qui part avec un certain bagage scolaire,
personnel et social et d'autre part, centrée sur les caractéristiques du cadre académique et
institutionnel de son lieu d'é¢tudes. L'interaction des caractéristiques individuelles et
environnementales va donner lieu a une expérience subjective particuliere des études et c'est ce
vécu qui va déterminer la décision de poursuite ou de non poursuite des études dans I'enseignement
supérieur.

En France, il existe trés peu de modeles théoriques qui expliquent la persévérance ou le décrochage
de cette manicre mais en revanche, il existe des typologies d'étudiants ou d'expériences étudiantes
basées sur ces différents aspects du processus de persévérance ou de décrochage et qui permettent
de faire la relation entre le type d'expérience vécue lors des études et le fait de persévérer ou
d'abandonner ses études. Il est donc intéressant de faire le lien entre les théories de la persévérance
issues de la recherche nord-américaine et les typologies d'étudiants et des expériences étudiantes

plutot spécifiques a la recherche francaise.

Toutes les théories interactionnelles ne seront pas présentées ici : nous avons trouvé pertinent de
présenter le modele de l'intégration de Tinto (1997) car ce dernier constitue un pilier et une
référence de taille dans la recherche nord-américaine portant sur la rétention a I’université. Il a en
effet été repris au Québec et au Canada et a inspiré beaucoup d'initiatives pour remédier aux
problémes du décrochage dans l'enseignement supérieur. Par ailleurs, présenter ce modele est
intéressant sur le plan scientifique car il s'est amélioré depuis sa construction et qu'il a inspiré
d'autres chercheurs dans I'élaboration d'autres modéles expliquant la persévérance ou le décrochage

(Sauvé et al., 2006 ; Neuville et al., 2013 ; Sergeant, 2015).

Dans son modele longitudinal du départ institutionnel / intégration des étudiants (1975, 1993,
1997), Tinto considére que c'est I'expérience vécue par I'étudiant traditionnel avec l'environnement
académique et institutionnel qui va déterminer son choix de poursuivre ou d'interrompre ses études.
A partir de I'explication du suicide par Durkheim (1951) et des rites de passage par Gennep (1960),

plusieurs concepts ont été construits afin d'expliquer la décision de 1'étudiant de poursuivre ou non
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dans le méme cursus mais les deux principaux sont l'intégration (académique et sociale) et le
sentiment d'appartenance (engagement institutionnel). L'approche de la persévérance ou du départ
institutionnel peut ainsi se comprendre parce qu'elle suit plusieurs étapes marquées
chronologiquement et incluant la séparation du milieu d'origine, la transition et I'incorporation. Les
étudiants primo-arrivants doivent apprendre a se séparer de leurs us et coutumes antérieures
scolaires et/ou familiales afin de pouvoir rentrer en phase de transition ou ils apprennent a devenir
¢tudiants puis a celle de l'incorporation ou affiliation si nous faisons le paralléle avec Coulon
(1997). Avant d'entrer dans l'enseignement supérieur, les étudiants héritent donc d'un bagage
familial (origine sociale des parents, implication parentale dans 'orientation et la scolarité, etc...) et
scolaire (compétences et connaissances académiques cumulées, performances académiques, etc...).
Ce sont les facteurs de pré-admission que définit en premier le modele de Tinto. Ensuite, avant leur
rentrée, les étudiants ont également un projet scolaire et/ou professionnel que Tinto conceptualise en
tant qu'intentions, buts d'apprentissage et engagement envers l'institution temps 1. Cela nous
renseigne sur les motivations a I'égard des études et de 1'établissement choisi par les étudiants avant
leur entrée aux études. Puis, pendant leur expérience d'études, les étudiants doivent s'intégrer a la
fois socialement (relations positives avec les pairs dans et en dehors des cours, implication dans la
vie universitaire) et académiquement (adaptation aux nouvelles exigences académiques,
performances, développement intellectuel et rapports positifs aux personnels éducatifs sur le temps
formel et informel des cours). Ce qui se passe en situation d'apprentissage est trés important pour
comprendre les deux types d'intégration, ce qui joue sur les efforts des étudiants (présence en cours,
investissement académique en dehors des cours), leurs intentions, buts d'apprentissage et
engagement institutionnel (sentiment d'appartenance et satisfaction de la formation) temps 2 et
enfin sur leur décision finale, autrement dit, persévérer ou non dans le méme cursus d'études.
D'autres critéres sont mis en avant pour mieux expliquer les processus menant au choix des
¢tudiants de poursuivre ou non dans la méme voie d'études : les engagements extérieurs aux études
regroupent les variables qui renseignent sur différentes dimensions de 1'expérience des étudiants se
passant en dehors du cadre des études. Ainsi, le soutien familial et les problémes financiers peuvent
constituer des pistes de compréhension supplémentaires aux principaux concepts développés par
Tinto (1997).

Le modele d'intégration de Tinto adopte une perspective interactionnelle assez compléte et nous
précisons qu'il a été amélioré suite aux critiques d'autres chercheurs tels que Cabrera, Castenada,

Nora et Hengstler (1992) qui ont montré 'importance d'ajouter au modele la variable financiére.

48



CHAPITRE 2. Approches théoriques de la persévérance et du décrochage dans l'enseignement supérieur

D'autres critiques ont fait progresser le modéle, notamment celles de Houle (2004) et de Liu (2002),
qui insistaient sur l'importance des variables tournées vers la vie a l'extérieur de I'institution incluant
d'autres types d'échanges inter-personnels comme le soutien des amis et de la famille. Méme si la
théorie de Tinto s'est améliorée par 1'ajout de la variable « engagements extérieurs » présentée ci-
dessus (par exemple, avoir un emploi rémunéré a coté des études), certains chercheurs soutiennent
qu'elle laisse encore trop de coté les variables psycho-sociales comme le soutien social (Pariat,
2008) ou encore les événements de vie extérieurs aux études (Sergeant, 2015) comme le fait de
devoir affronter des problémes personnels psychologiques ou relatifs a la santé, des difficultés sur le
plan familial (déces, accidents, conflits, etc...). Nous constatons également que I'é¢tude des relations
entre les différentes dimensions du modele a été peu approfondie par la recherche (Neuville et al.,

2013) et que I'opérationnalisation de ses concepts n'est pas toujours évidente (Sauvé et al., 2006).

Comme nous 1'avions mentionné plus tot, la théorie de l'attrition étudiante (Bean & Metzner, 1985)
qui a été classée en tant que théorie organisationnelle peut aussi étre définie en tant que théorie
interactionnelle parce qu'elle s'appuie a la fois sur des variables psychologiques et
organisationnelles : les intentions des individus sont primordiales et mises en relation avec les
attitudes et comportements personnels. La sollicitation institutionnelle positive renforce le lien entre
lI'individu et ses études et peut ainsi modifier l'intention du jeune par rapport & son programme
d'étude. Ici, les facteurs environnementaux ou extérieurs tels que le soutien de la famille ou des
amis ou encore la situation financi¢re font partie intégrante du modele qui permet d'expliquer le
processus de persévérance ou de décrochage. Par rapport a Tinto, ce modéle permet d'élargir la
compréhension du phénomeéne de persévérance/décrochage aux sphéres extérieures mais non sans
lien a celles des études et de l'institution.

Si nous revenons sur cette théorie, c'est pour pouvoir mieux expliquer le modeéle intégré de la
persévérance a l'universit¢é de Cabrera, Castenada, Nora et Hengstler (1993) qui présente la
combinaison du modéle de Tinto et celui de Bean et Metzner (1985) dans le but de pallier les
lacunes concernant les variables psychosociales. En plus du modele de Tinto, les chercheurs ont
rajouté les variables suivantes issues de la théorie de Bean et de Metzner (1985) : I'encouragement
de la famille et des amis ainsi que l'attitude a I'égard de la situation financicre

(nature/source/importance accordée).

Pour terminer l'introduction des théories nord-américaines, il nous semble important de présenter la
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théorie intégrative de la persistance chez I'¢tudiant de Sandler (1998, 2000) qui a été construite a
partir de la théorie éducationnelle de Cabrera et al. (1993) ainsi que certains concepts issus de
théories motivationnelles comme le career-decision making decision (Peterson, 1993), le stress
percu et les difficultés financieres. Les difficultés financiéres viennent du travail de Cabrera et al.
(1993) et le concept de stress est issu de plusieurs théories dont celle du stress de Lazarus et de
Folkman (1984). Le stress percu par I'étudiant est une variable psychologique qui est mesurée par la
perception de I'é¢tudiant quant a la quantité d'énergie qu'il dépense dans une situation dite stressante
ou dans la quantité de travail a fournir pour l'université¢ (Sandler, 2000). Il faut souligner que le
stress peut étre positif eustress ou négatif distress. En s'appuyant sur 1'opérationnalisation du stress
de Mechanic (1983), Sandler intégre ainsi le concept de stress percu dans le modele intégratif de la
persistance chez I'é¢tudiant adulte étant inscrit a l'université, ce qui offre la possibilité de tester

I'impact du stress dans un modele de la persévérance.

Méme si le concept d'ajustement universitaire ne constitue pas une théorie, il est pertinent de le
présenter dans le cadre des approches interactionnelles de la persévérance dans l'enseignement
supérieur. L'ajustement universitaire (Baker & Siryk, 1986, 1989 ; Larose et al., 1997) est envisagé
comme pluriel et implique des attitudes, des comportements que I'é¢tudiant doit réguler et ajuster en
fonction de sa personnalité et du contexte institutionnel dans lequel il se trouve, dans le but de
s'adapter a ses études. La pluralité et l'inter-relation entre les différentes dimensions de 1'ajustement
universitaire sont primordiales pour définir et comprendre ce concept. Ses quatre dimensions sont
scolaire, sociale, personnelle-émotive et institutionnelle. La premi¢re comprend I'ajustement
universitaire dans une portée académique dans la régulation de ses comportements et attitudes dans
des situations d'apprentissage. La seconde dimension s'appuie sur les échanges interpersonnels entre
'¢tudiant et ses amis, sa famille a l'instar des personnels éducatifs. Elle inclut également
'engagement de 1'étudiant dans les activités parascolaires organisées par l'institution dans laquelle il
est inscrit. La troisiéme prend en compte l'ajustement plus personnel c'est-a-dire les changements
physiques et psychologiques auxquels 1'étudiant doit s'acclimater. Il peut étre question de 1'anxiété
ou de probléme li¢ au sommeil en cas de non adaptation (Pariat, 2008). La derniére dimension
s'intéresse a l'attachement de I'étudiant envers son institution illustré a travers le sentiment de
satisfaction de suivre la formation d'une part et de la suivre dans I'établissement ou 1'étudiant est
inscrit d'autre part. Il existe un questionnaire qui mesure l'adaptation de l'étudiant a l'université

Student Adaptation College Questionnaire qui a €té¢ construit a partir du concept d'ajustement
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universitaire de Siryk et de Baker (1986, 1989). En accord avec le concept, le questionnaire permet
a I'étudiant d'auto-évaluer son ajustement universitaire. Pour la dimension scolaire, sont mesurées la
motivation envers les objectifs académiques et le travail demandé, la facilité a répondre aux
objectifs pédagogiques, l'application a son travail et aux exigences universitaires, la performance
universitaire et l'environnement universitaire, ce qui fait écho au concept d'intégration académique
de Tinto (1997). Pour la dimension sociale, sont pris en compte l'implication dans les activités
sociales sur le campus, la qualité relationnelle avec les autres, la nostalgie de la séparation familiale,
la satisfaction de l'environnement social, ce qui rappelle sur certains points l'intégration sociale
(Tinto, 1997). Pour la dimension de l'ajustement personnel et émotif, les bien-&tres physique et
psychologique sont mesurés. Enfin, 1'ajustement li¢ a l'attachement envers l'institution équivalente a
I'engagement institutionnel chez Tinto (1997) se mesure par la satisfaction de suivre un programme

d'études et d'étre inscrit dans 1'établissement ou est dispensée la formation.

Les approches interactionnelles forgent une grande partie des fondations de la recherche nord-
américaine qui traite de la problématique de la persévérance et du décrochage dans I'enseignement
supérieur. Si en France, peu de théories classées en tant que telles existent, notre revue de littérature
nous conduit malgré tout a retenir que des auteurs tels que Dubet (1994) et Coulon (1997) qui ont
permis a la recherche francaise de construire les bases dun cadre théorique comparable aux
modeles interactionnels américains et qui permettent d'expliquer la persévérance et le décrochage a

partir de l'expérience vécue par les étudiants.

Pour illustrer notre remarque, la typologie de l'expérience étudiante (Dubet, 1994), inscrite dans la
sociologie de l'expérience, s'intéresse aux étudiants dans l'universit¢ de masse et conduit a
I'¢laboration de plusieurs profils étudiants dépendant de trois dimensions : le projet, 1'intégration et
la vocation. D'aprés ses résultats dans I'é¢tude Universités et Villes (1994), Dubet pense qu'il est
impossible de définir un « étudiant moyen » comme d'autres auteurs le remarqueront ultérieurement
(Erlich, 1998 ; Galland, 1995 ; Rey, 2009) mais qu'il est possible de délimiter des profils en
fonction du rapport entretenu entre 1'étudiant et I'institution. Le sens subjectif des études dépend a la
fois de ces trois dimensions mais aussi des « offres universitaires » définies par les caractéristiques
des filicres (le rapport pédagogique, les particularités de professionnalisation, les contenus
intellectuels). Comme les théories interactionnelles, la typologie étudiante de Dubet (1994) prend

donc en considération des variables personnelles plutot d'ordre motivationnelles, sociales (origine
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sociale des jeunes) et organisationnelles. La finalit¢ de Dubet (1994) est d'établir une typologie des
étudiants pour mieux identifier les indicateurs « discriminants » dans la construction de I'expérience
des ¢études et en ce sens, cela nous permet de faire des liens entre le type d'expérience vécue et les
différentes significations que peuvent prendre la persévérance ou le décrochage. Les
caractéristiques sociales sont certes importantes mais trop restrictives puisqu'elles ne peuvent pas
renseigner la recherche sur les procédés mis en ceuvre dans les parcours scolaires. Il en va de méme
pour les travaux qui prennent seulement en compte les filieres ou le systéme universitaire et qui
correspondent davantage a des approches ou théories organisationnelles. Afin de dresser une
typologie étudiante, la premicre dimension développée par Dubet (1994) est le « projet » ou la «
représentation subjective de l'utilité des études par un acteur capable de définir les objectifs,
d'évaluer leurs stratégies et leur colit » qui se subdivise en trois modalités : le « projet
professionnel », « scolaire » ou « absent », ce qui renvoie au concept d'intentions et de buts
d'apprentissage chez Tinto (1997). L' « intégration » passe par la connaissance de la hiérarchie et du
fonctionnement de la filiére dans laquelle 1'étudiant se trouve, la présence ou l'absentéisme en cours,
les loisirs et la sociabilité avec les pairs, ce qui converge vers le concept d'intégration de Tinto
(1997). La troisieme dimension, la « vocation » est I' « intérét intellectuel porté¢ aux études » et
prend régulierement racine dans la critique que font les étudiants de leur cursus. C'est la dimension
la plus personnelle.

A partir de ces trois dimensions, Dubet a pu dresser une typologie de huit profils : de « vrais
étudiants » incarnés par les jeunes inscrits en médecine (projet professionnel, vocation intellectuelle
et intégration), d'étudiants a vocation intellectuelle élevé, au projet professionnel affirmé mais
faiblement intégrés (il est souvent question des ¢tudiants en second et troisiéme cycles), d'étudiants
a vocation intellectuelle faible, bien intégrés et ayant un projet professionnel (le cas des étudiants a
I'TUT), des étudiants a faible vocation intellectuelle, pas ou peu intégrés et qui ont défini un projet
professionnel (il s'agit principalement de jeunes qui ont besoin de valider un niveau de diplome
pour accéder a un concours), des étudiants trés bien intégrés a forte vocation intellectuelle mais
incertains dans leur projet (les étudiants en IEP sont cités), des étudiants pas ou peu intégrés, sans
projet mais qui ont une tres forte vocation intellectuelle (cette figure étudiante est associée aux
héritiers de Bourdieu et est incarnée par les étudiants en Lettres), des étudiants bien intégrés mais
sans vocation intellectuelle ni projet et enfin des étudiants qui ne sont ni intégrés, ni mus par une
vocation intellectuelle et qui ne définissent aucun projet (Dubet associe ces étudiants a une

expérience dépressive souvent a l'origine des abandons de premiers cycles universitaires). Le
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chercheur constate que si I'on se focalise sur les étudiants qui vivent une expérience « pleine » de
leurs études alors I'expérience vécue par les jeunes sera plus influencée par les facteurs internes de
la filiere. Si I'on s'intéresse aux étudiants du pole extréme inverse qui ressentent une expérience du
«vide » (dépressive), on pourra plus expliquer l'expérience vécue par des facteurs externes aux

filieres (conditions sociales et de vie).

L’ceuvre de Coulon (1997) est également essentielle pour répondre a la question de l'affiliation au
métier d'étudiant. Ce travail ethnographique permet d'éclaircir les mécanismes qui permettent aux
¢tudiants de devenir réellement étudiants et en conséquence persévérants dans leurs études.
L'affiliation au métier d'étudiant (Coulon, 1997) s'inscrit dans la problématique de la persévérance
et du décrochage en premiere année dans le supérieur : Coulon (1997) explique la poursuite des
études par une approche ethnométhodologique de l'intégration institutionnelle et académique de
I'étudiant qui se déroule en trois grandes étapes et qui ressemble beaucoup aux rites de passage de
Gennep (1960) repris par Tinto (1997). La premiére est le temps de I'étrangeté ou I'é¢tudiant en
devenir évolue dans un nouveau cadre souvent incertain et causeur de situations stressantes qu'il
convient de gérer afin d'étre en congruence avec les exigences universitaires. L'affiliation
institutionnelle est plus problématique pour les étudiants traditionnels que ceux qui ont repris leurs
études aprés ou pendant qu'ils occupent un emploi. En revanche, l'affiliation intellectuelle est plus
facile pour les premiers. La situation d'origine va donc avoir un effet sur l'expérience d'entrée a
l'université mais la découverte de I'université exige de tous 1'adaptation a des pratiques particulieres
dont la connaissance s'acquiert dans le faire. Le second temps est celui de l'apprentissage ou
I'étudiant en devenir est un apprenti qui se forme a son métier d'étudiant en élaborant des stratégies
qui lui permettent de comprendre et de dépasser les reégles de I'université. Coulon fait la différence
entre des ¢tudiants qui risquent d'abandonner en adoptant des attitudes de retrait social, académique
et institutionnel et ceux qui a la maniére de détective et d'apprenti vont peu a peu comprendre la
mise en pratique du jeu des regles institutionnelles et académiques en acquérant des habitus de
savoir-faire et savoir-étre spécifiques a la culture et au fonctionnement de leur champ disciplinaire.
Les étudiants qui n'abandonnent pas ont une forme d'engagement quant a la vie universitaire et a
leur projet académique/professionnel. Ils s'investissent dans leur métier d'étudiant. Le dernier temps
est celui de l'affiliation ou I'é¢tudiant maitrise son métier. Cette affiliation au métier d'étudiant passe
par l'intégration et la reconnaissance en tant que membre au sein de la communauté universitaire et

le controle des regles et des exigences universitaires qui n'est possible qu'avec l'incorporation d'
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« habitus » adéquats a l'université. L'affiliation est a la fois institutionnelle et académique et ne peut

étre envisagée que dans l'expérience concréte du jeune devenant étudiant.

A partir des années 2000, d'autres travaux sur l'expérience universitaire sont apparus et ont pu
contribuer a la critique et a I'amélioration des typologies ou modeles pré-existants. L'étude qui nous
parait la plus intéressante renvoie aux travaux portant sur la socialisation des étudiants débutants,
condition souvent nécessaire pour persévérer dans ses études (DPD, 2000). Boyer, Coridian et
Erlich (2001) dressent le portrait de quatre expériences dont la premiére est la continuité du lycée
dans le changement : les jeunes habitent encore chez leurs parents durant leurs études, leurs
méthodes de travail et leurs investissements ne varient pas depuis le baccalauréat et leur unique
regret est le manque de personnalité de I'université. La seconde expérience est celle de I'adaptation
douloureuse : on insiste sur les effets douloureux et trés déstructurants de la rupture avec le foyer
parental et de tout ce que cela sous-entend (absence ou manque de confort affectif et matériel), les
jeunes éprouvent de grandes difficultés a cerner les attentes de l'institution tant sur leurs études que
sur leurs modalités d'évaluation. De plus, ces jeunes ne parviennent pas a gérer leur temps de
travail. Les deux podles extrémes de I'expérience étudiante se retrouvent d'une part dans
l'inadaptation douloureuse ainsi que l'adaptation satisfaite a travers la conquéte de 1'autonomie. Pour
ceux qui ne réussissent pas a s'adapter et qui présentent ainsi plus de risque de décrocher, les auteurs
parlent d'une « métamorphose impossible » qui fait écho a la situation de jeunes tels que les
décrivent Pialoux et Beaud (2001) et Beaud (2003). Souvent, il s'agit de jeunes qui cohabitent
encore chez leurs parents et qui restent immergés dans leur vie familiale ou de quartier. Détenant le
baccalauréat professionnel, ils comparent le lycée et l'université comme deux lieux de vie et de
travail opposés ou radicalement différents a tel point que la relation pédagogique et les cours sont
trés remis en question. Le professeur est jugé comme distant, les cours sont trop théoriques, les
criteres de 1'évaluation invisibles. Mais 1'échec de l'affiliation ne s'arréte pas 1a : le relationnel avec
les pairs est aussi synonyme de déception ou d'impossible entente. Sans vocation ni intégration
(Dubet, 1994), ces jeunes ne parviennent pas a s'affilier au métier de I'é¢tudiant (Coulon, 1997). Le
pole inverse est celui que 1'on peut le plus assimiler a une expérience positive des études, prédictif
de persévérance et ce pdle est celui de la conquéte de l'autonomie : ces jeunes considerent la
variation du rapport pédagogique et au savoir trés stimulante, ils sont assidus aux cours, organisent
leur temps de travail régulierement pendant les heures vacantes et investissent leurs lieux d'études.

L'affiliation est a la fois académique et institutionnelle : ils sont adaptés aux nouveaux rapports (au

54



CHAPITRE 2. Approches théoriques de la persévérance et du décrochage dans l'enseignement supérieur

savoir, aux études) et montrent des caractéristiques d'attachement a leur établissement puisqu'ils
travaillent a I'université (bibliothéque universitaire) et s'impliquent dans des activités universitaires.
Sur le plan relationnel, ils rapportent une trés bonne entente avec leur famille chez laquelle ils
vivent encore ainsi qu'avec leurs pairs étudiants et autres personnes issues du contexte universitaire.
Ces types d'expériences étudiantes peuvent varier en fonction de différents critéres : les conditions
de vie, le fait de cohabiter ou de décohabiter, la rencontre d'un nouvel espace urbanisé, la prise en
charge de la vie quotidienne, le fait d'exercer un travail rémunéré, la filiere, la familiarité avec la

culture scolaire et le sexe (Boyer, Coridian & Erlich, 2001).

Ces typologies d'expériences étudiantes permettent de conclure que la persévérance et l'abandon
dans les études supérieures sont comme le résultat de l'interaction de caractéristiques propres a

l'individu et au(x) contexte(s) dans le(s)quel(s) il se trouve.

6. Conclusion :

Aprées avoir montré la difficulté a définir le concept de persévérance, ses enjeux et son état actuel
dans les différentes formations de l'enseignement supérieur de premier cycle, le deuxiéme chapitre
permet présentement d'apporter des premieres pistes de compréhension et d'explication du
processus de persévérance ou de décrochage dans les études supérieures. Nous remarquons que les
théories se focalisent surtout sur les formations « problématiques », c'est-a-dire dont les taux
d'échec et de décrochage sont les plus alarmants dans le débat public et qui concernent les études

universitaires généralistes en France comme a I'étranger (Sauvé et al., 20006).

Plusieurs approches de la persévérance se cotoient dans la recherche en fonction que 1'on ait une
formation de psychologue, sociologue, économiste ou autre. Dans un méme champ disciplinaire, les
appréhensions d'un objet de recherche varient également par rapport aux points posant question ou
défendant la theése du chercheur. A notre sens, cette coexistence de théories et de pratiques est
enrichissante si I'on souhaite étudier un aspect précis de la persévérance et en suivant des méthodes
de recherches spécifiques mais elle peut poser probléme a partir du moment ou elle ne permet pas
de décrire et d'expliquer la persévérance dans sa globalité¢ en omettant certains ¢léments cruciaux et

présents dans les diverses approches théoriques. C'est aussi le point de vue défendu par Tinto (1992)
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lorsqu'il décrit les catégories d'études qui ont examiné le processus de persévérance. La solution la
plus & méme pour comprendre globalement le processus de persévérance semble l'approche
interactionnelle que l'auteur a utilisée afin de construire son modele théorique de l'intégration de
I'étudiant en 1975. Sans étre exempt de critiques (Sauvé et al., 2006), ce mod¢le a la qualité d'avoir
été enrichi, testé et a le mérite d'étre reconnu a échelle internationale afin d'expliquer la
persévérance ou le décrochage dans les études supérieures universitaires (Sauvé et al., 2006 ;

Neuville et al., 2013).

Afin de compléter I'apport indéniable des différentes théories qui expliquent la persévérance aux
études supérieures, notre revue de littérature se termine par la présentation de travaux de recherches
empiriques qui appartiennent a des disciplines de recherches variées et qui ont traité¢ de cet objet de
recherche. Sans prétendre a I'exhaustivité, ce troisiéme chapitre a pour finalité de présenter 'état
actuel de la recherche empirique en abordant les diverses catégories des facteurs qui expliquent la
persévérance et la réussite dans les études supérieures. Le chapitre suivant permet également la
mise en perspective des théories introduites dans le deuxieéme chapitre et certaines des recherches
engagées sur le terrain. A titre de précision, un développement plus important sera fait en fonction
des résultats de recherche qui concernent l'enseignement supérieur en France étant donné que notre

recherche porte sur des étudiants suivant des formations au sein de ce pays.
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CHAPITRE 3

APPROCHES EMPIRIQUES DE LA PERSEVERANCE ET DU
DECROCHAGE DANS L'ENSEIGNEMENT SUPERIEUR

Plusieurs catégories de facteurs existent afin d'expliquer la persévérance aux études supérieures
(Michaut, 2012 ; Beaupére et al., 2007, 2009 ; Sauvé et al., 2006 ; Audet, 2008)*°. Néanmoins, la
classification des facteurs expliquant la réussite et la persévérance aux études supérieures constitue
une tache difficile, du fait de la pluralit¢ des approches théoriques, disciplinaires et empiriques
(Sauvé et al., 2006 ; Audet, 2008) et des méthodes appliquées lors des recherches (Audet, 2008).
Respectivement au Canada et au Québec, Audet (2008), Sauvé et al. (2006) font partie des rares
chercheurs qui se sont cantonnés le plus récemment au travail de recension des classifications des
facteurs de la persévérance et du décrochage a échelle internationale. Il existe différentes
classifications des facteurs d'abandon et de persévérance mais elles restent parcimonieuses (Sauvé
et al. 2006, 2007) et ne peuvent pas fusionner entre elles (Audet, 2008)*. Peu de consensus existent
pour définir la typologie des facteurs qui expliquent la persévérance et le décrochage (Sauvé et al.,
2007 ; Audet, 2008) a l'exception des trois grandes catégories énoncées par Janosz et Leblanc
(1996). La premicre prend en compte les facteurs individuels, la deuxieéme recense les facteurs
organisationnels et enfin, la derni¢re plus large englobe les facteurs environnementaux socio-

culturels (Janosz & Leblanc, 1996).

Afin de présenter les facteurs expliquant la persévérance aux études supérieures, nous avons
distingué les facteurs en fonction de cinq catégories inspirées par le travail méta-analytique de

Sauvé et al. (2006)*' : les facteurs personnels (ou individuels), d'apprentissage (ou scolaires),

39

Se référer a 1'annexe 1 qui introduit certains d'entre eux dont celui de Sauvé et al. (2006) construit & partir de
sa méta-analyse des catégories préexistantes des facteurs expliquant la persévérance et le décrochage aux études
supérieures.

40" Oklahoma State Regents for Higher Education, 2002 ; Junor et Usher, 2004 ; Chenard, 2005 ; Bissonnette, 2003 sont

cités par Sauvé en 2006 et 2007 tandis qu'en 2008, Audet cite Janosz et Leblanc, 1996 ; Bourdages, 1996 ; Berge et

Huang, 2004 ; Diaz et Cartnal, 2006 ; Billings, 1988.

1 A la différence que nous avons fusionné les facteurs personnels & certains environnementaux de I'étudiant, les
premiers regroupant le sexe, 1'dge, I'état psychologique et les motifs d'entrée aux études, les seconds, I'ethnie,
l'origine socio-économique de 1'é¢tudiant, les ressources financiéres, le régime d'études et la situation géographique
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interpersonnels (ou interactionnels), familiaux et institutionnels (ou organisationnels). Plus
exactement, les facteurs personnels incluent le sexe, I'dge, I'état psychologique, les motifs d'entrée
aux ¢études et l'origine ethnique. Les facteurs d'apprentissage se focalisent sur les manicres
d'apprendre, d'étudier ainsi que sur les antécédents scolaires de I'é¢tudiant. Les facteurs inter-
personnels ou interactionnels regroupent des variables telles que I'intégration sociale et académique.
Les facteurs familiaux concernent l'implication, le soutien de la famille dans les études supérieures,
l'origine socio-culturelle et les ressources économiques de 1'étudiant. Les facteurs institutionnels (ou
organisationnels) rassemblent les variables relatives au mode d'organisation et de fonctionnement de

I'établissement ou est inscrit I'étudiant.

1. Les facteurs personnels :

L'age :

L'age peut s'avérer prédicteur de la réussite ou de I'échec dans I’enseignement supérieur
(Romainville, 2000 ; Cam & Molinari, 1998).

Le fait d'avoir eu son baccalauréat en retard constitue un risque de décrochage dans I'enseignement
supérieur (Beaupere et al., 2007) mais il peut aussi protéger certains étudiants en fonction de la
filiecre universitaire dans laquelle ils se trouvent. A titre d'exemple, le redoublement dans
l'enseignement primaire ou secondaire a pu profiter a des étudiants de premicre année dans les
filieres juridiques, économiques et scientifiques mais pas pour ceux qui sont dans les filieres
littéraires ou des Sciences humaines et sociales (Dethare & Lemaire, 2008 ; Guillerm & Tomasini,
2007). Ces mémes chercheurs montrent aussi que la scolarité antérieure c'est-a-dire le type de
baccalauréat et la mention vont €galement avoir un lien important avec la persévérance ou le
décrochage. Le méme constat a été fait dans la recension de la littérature nord-américaine qui
examine ce lien (Sauvé et al., 2006).

Enfin, le fait d'entrer en études plusieurs années apres 1'obtention de son baccalauréat présente aussi
des risques de sorties sans diplome. Cela concerne davantage les étudiants non-traditionnels (Sauvé,

2007), c'est-a-dire des étudiants qui sont agés de plus de 24 ans et qui assistent plus souvent

du pays. Nous avons procédé de méme pour la catégorie des facteurs familiaux qui regroupent ceux énoncés par
Sauvé et également l'origine socio-culturelle ainsi que les ressources économiques. Nous n'avons pas pris en compte
le facteur 1ié¢ au régime des études mais avons intégré celui de I'effet du lieu géographique dans les variables
institutionnelles de I'établissement via 'effet de site qui inclut I'emplacement géographique de 1'établissement.
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partiellement que complétement a leur programme d'études.

Le sexe :

La variable du genre ou du sexe est communément admise comme étant une explication possible du
décrochage ou de la réussite dans l'enseignement supérieur (Pageau & Bujold, 2000 ; Gruel, 2002 ;
Rosenwald, 2006 ; Dupont et al., 2015 ; Lekholm & Cliffordson, 2008 ; Van den Berg & Hofman,
2005) : de nombreuses recherches relatent la surreprésentation des garcons au sein des étudiants
non-diplomés du supérieur en France (Beaupere et al., 2007 ; Gruel & Tiphaine, 2004 ; Rosenwald,
2006 ; Merle, 2002 ; Lemaire, 2000) ainsi qu'au Québec (Sauvé, 2007 ; MEQ, 2004) et dans d'autres
pays occidentaux développés (OCDE, 2006 ; Audet, 2008). Des études francaises montrent
également que les garcons mettent plus longtemps a obtenir leur diplome que les filles (Lemaire,
2000)*. Mais certaines études nuancent ces conclusions : dans certains contextes, aucun lien
significatif n'a été trouvé entre le sexe et la probabilit¢ d'abandonner ses études (Beal & Sauer,
1980) et dans d'autres, si le sexe est croisé a la filiére et a la probabilité d'abandon, les résultats
peuvent indiquer la tendance inverse (Pettigrew & Asselin, 2007). Cela questionne donc la
pertinence d'étudier le sexe comme facteur isolé de la persévérance et du décrochage dans les études
supérieures, d'autres variables cette fois relatives a une filiere donnée peuvent apporter des
modifications importantes dans les résultats. La question de la formation a distance pose également
les mémes limites : si certaines recherches montrent que les filles y perséverent plus que les garcons
(Dorais, 2003 ; Hittelman, 2001 ; Jun, 2005), d'autres prouvent le contraire (Bartels, 1982). Peut-
étre existe-t-il un effet filiere ou établissement plus important qu'un effet sexe ou encore d'autres
variables qui expliqueraient davantage l'acte de poursuite ou de décrochage d'études ? D'autres
méta-analyses récentes montrent qu'une fois associée a d'autres variables (Dupont et al., 2015) telles
que l'origine sociale, les facteurs motivationnels (Hackett, Betz, Casas et al., 1992 ; Slotte, Lonka &
Lindblom-Ylanne, 2001 ; De Clercq, Galand, Dupont et al., 2013) tels que la maniére d'étudier et de
s'auto-réguler dans les études (Richardson et al., 2012), le sexe perd de son poids explicatif. Comme
pour l'effet filiere, I'on peut mettre en avant que c'est plutdt les facteurs motivationnels et
d'apprentissage qui ont un effet direct sur la réussite que le sexe. L'examen d'autres variables
personnelles apporte cependant des observations moins contradictoires comme le fait d'étre issu de

lI'immigration en France et a I'étranger.

# L'étude de Lemaire (2000) rapporte que 29,4% des gargons obtiennent leur dipléme en deux ans contre 41,3% des
filles.
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Le fait d'étre issu de l'immigration ou d'appartenir a une minorité ethnique :

En France, le fait d'étre issu de famille immigrée constitue en effet un facteur de risque de
décrochage dans I'enseignement supérieur puisque pres de 30 % des jeunes issus de 1'immigration
européenne du Sud en sortent sans diplome et 46% des jeunes issus de l'immigration maghrébine
rencontrent le méme destin (Beaupere et al., 2007 ; Frickey et al., 2004 ; Beaud, 2003). Appartenir a
une minorité ethnique présente aussi un facteur de risque de décrochage en Amérique du Nord
(Sauvé et al., 2006). L'écart entre étudiants frangais et d'origine immigrée peut probablement
s'expliquer par des différences d'affiliation culturelle et scolaire en fonction des trajectoires passées

individuelles de migration et de scolarité.

Notre recension des facteurs personnels inclut également ceux du projet et de l'orientation scolaire
et professionnelle des étudiants dont nous présentons les principaux résultats de recherche pour les

étudiants francais.

L'orientation et le projet de l'étudiant :

Beaupére et al. (2007) relévent que les mécanismes mis en ceuvre pendant la phase d'orientation
pendant I'enseignement secondaire peuvent également expliquer le décrochage dans l'enseignement
supérieur notamment par le manque d'acces aux informations utiles et nécessaires pour assurer la
bonne transition entre les deux niveaux d'études. Au-dela de cette premiere étape qui vise a définir
le projet scolaire et professionnel qui précede l'entrée dans les études, le fait de subir son orientation
est souvent corrélé a un risque d'abandon plus élevé (Lambert-Le Mener, 2012 ; Duru-Bellat, 1995 ;
Lemaire, 2000 ; Girardot et al., 2005 ; De Ketele, 1990 ; Gury, 2007). Un premier décalage s'opere
ainsi entre les attentes individuelles et la réalité qui contraint l'individu a s'orienter dans une
formation qui n'a pas été voulue initialement et qui peut le conduire a décrocher des études (Tinto,
1999) sauf si I'expérience institutionnelle est marquée positivement et correspond finalement aux

intentions de 1'étudiant en terme de projet.

Les recherches qui ont examiné la relation entre le fait d'avoir un projet professionnel et celui de

persévérer aboutissent parfois a des résultats paradoxaux.
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Si avoir un projet professionnel est reconnu comme élément expliquant la réussite (Beaupére et al.,
2007) et aussi lorsqu'il est accompagné par des affinités développées pour les disciplines étudiées
(Lambert-Le Mener, 2012), il peut néanmoins constituer certains freins en terme d'acces a certaines
formations : il a été reconnu qu'avoir un projet professionnel de facon contrainte limitait les chances
des jeunes concernés d'intégrer les formations sélectives de l'enseignement supérieur. Ces jeunes
sont le plus souvent des lycéens ou plus tot dans les parcours scolaires, des collégiens en grande
difficulté¢ académique a qui le systeme éducatif demande de définir précocement un projet plus
professionnel que scolaire par rapport aux autres €éléves. Pour aller plus loin, les recherches qui se
sont intéressées au lien entre la réussite académique et le fait d'avoir défini au préalable un projet
professionnel montrent que 'existence d'un projet professionnel n'est pas nécessairement corrélée a
une meilleure chance de réussir par rapport aux jeunes qui ont le profil décisionnel « convergent et
éclectique »* (Biémar et al., 2003, page 39). Cependant, une recherche plus récente (Lambert-Le
Mener, 2012) a montré que les étudiants qui avaient un projet professionnel et un intérét pour la
discipline enseignée étaient les plus nombreux a réussir de fagon significative.

L'indécision vocationnelle ou le fait de ne pas savoir définir un projet a également fait 1'objet de
recherches : 1'indécision scolaire et I'indécision professionnelle sont distinguées 1'une de l'autre et
leurs études ont également abouti a des conclusions contradictoires ou non significatives (Faurie,
2012). Certaines ont pourtant mis le doigt sur un phénoméne important en ce qui concerne
lI'indécision scolaire (Forner & Autret, 2000) qui est significativement liée aux performances
scolaires les plus faibles a I'université. L'indécision scolaire cible les étudiants qui n'ont pas d'idée
précise de leur projet d'études. Les étudiants qui ont un choix unique définitif ou ayant plusieurs
voies de formations en téte réussissent moins que ceux qui ont un choix unique non fixé. Le fait
d'avoir un choix unique limite toutefois les étudiants et représente un risque d'enfermement dans un
projet que I'é¢tudiant peut ne pas étre capable d'atteindre académiquement (Biémar et al., 2003).
Cette remarque abonde dans le sens de Roland et al. (2015) qui questionnent la signification de la
persévérance et ses impacts psychologiques lorsqu'elle est ressentie comme une contrainte pour
I'¢tudiant. Vouloir a tout prix réussir académiquement peut ainsi produire des effets psychologiques
négatifs (Boudrenghien et al., 2012) au détriment de la réussite éducative qui comprend une

dimension de bien-étre par l'accomplissement personnel au sein des études. Vouloir réussir et

# Ce sont des étudiants qui présentent le profil le plus lucide vis a vis de leurs études : au préalable, ils se sont

renseignés sur le cursus, ont construit leur projet a partir de leurs compétences académiques, leurs affinités
intellectuelles et I'utilité sociale du diplome qu'ils visent. Ils sont certains de leur projet méme s'ils n'ont pas défini
précisément leur projet professionnel a I'inverse des étudiants au profil du projet professionnel, souvent dégus par
rapport au contenu de leurs cours qui ne correspond pas a la représentation initiale de leur projet.
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persévérer dans les études questionnent donc des dimensions ¢galement psychologiques de
lI'individu, a savoir les variables dites de croyances motivationnelles de la persévérance et du

décrochage dans les études supérieures (Dupont et al., 2015).

La motivation issue de la théorie de l'auto-détermination de Deci & Ryan (2002) :

La motivation est I'un des facteurs les plus étudiés pour expliquer la persévérance et la réussite
(Allen, 1999 ; Vallieres & Riviere, 2003 ; Dupont et al., 2015). Une méta-analyse récente (Fong,
2016) le confirme en s'étant intéressée aux facteurs psychosociaux qu'elle a étudiés en fonction de
cinq catégories : la motivation, la perception de soi, l'attribution, l'auto-régulation et I'anxiété. Parmi
les variables examinées, elle a montré que les corrélations les plus fortes entre ce type de facteurs,
la réussite et la persévérance aux études supérieures concernaient la motivation et la perception de
soi (qui renvoie davantage a l'estime de soi scolaire et au concept du sentiment d'efficacité

personnelle). Mais qu'entendons-nous par motivation ?

Fenouillet (2012) la définit comme une force intra-individuelle qui peut étre déterminée par des
causes soit internes soit externes. La motivation est a 1'origine d'un comportement, de sa direction,
de son intensité ainsi que de son maintien dans le temps. La motivation intrinseéque qui illustre
I'¢tudiant qui justifie ses études pour des raisons liées a son €panouissement personnel comme le
développement de soi et l'autre sens de la motivation dite extrinseque qui désigne 1'étudiant qui
attribue des causes externes pour expliquer sa poursuite ou son engagement dans l'enseignement
supérieur comme la valeur sociale du diplome sont des profils motivationnels différents qui
expliquent a la fois la persévérance et la réussite aux études supérieures. Cette conceptualisation de
la motivation est issue du modéle de l'auto-détermination de Deci et Ryan (2002). En ce sens, la
motivation se rapproche aussi de la valeur percue des études, concept développé dans la théorie
expectancy-value d'Ecclés et Wigfield (2002) mais la motivation intrinséque inclut également le
degré d'autonomie et de contrdle sur la tiche ressentis par les étudiants. Plus cette perception de la
controlabilité et de responsabilité est importante, plus elle explique la réussite (Pintrich & De Groot,
1990 ; Richardson et al., 2012 ; Perry, Hladkyj, Pekrun et al., 2001) et la persévérance (Cartier,
Debeurme & Viau, 1997). Extrinséques ou intrinséques, les deux types de motivations ont des
impacts positifs sur les études (Dillon & Greene, 2003 ; Donehower, 1968 ; Robbins, Lauver, Huy-

Le, Davis, Langley & Carlstrom, 2004). Par exemple, les étudiants qui donnent du sens a leurs
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études en terme de satisfaction personnelle et de challenge pour le futur professionnel sont plus
souvent ceux qui perséverent (Fjortoft, 1996).

Le type de motivation est également associ¢ aux manieres d'étudier et au rapport qu'entretient
l'individu au savoir. Les motivations extrinséques aux études ont certes un impact positif sur
I'engagement académique mais elles le sont moins que les motivations intrinseéques (Deci & Ryan,
2002 ; Vaillancourt, 1998 ; Fredricks, Blumenfeld & Paris, 2004) méme si nous retenons qu'il existe
néanmoins un lien entre l'existence d'un projet professionnel et la persévérance (Schneider &
Stevenson, 1999). Les motivations intrinséques sont aussi les plus liées a l'apprentissage basé sur
I'approfondissement des cours et les moins liées a des approches sérialistes ou dites de surface (Van
Nuland, Hanneke, Dusseldorp, Martens et al., 2010 ; Romainville, 2000). Cette observation
explique probablement le fait qu'elles soient plus liées a la réussite dans I'enseignement supérieur
que les motivations extrinséques qui sont davantage associées a des approches de surface que de
profondeur (Pintrich & De Groot, 1990 ; Richardson et al., 2012 ; Perry, Hladkyj, Pekrun et al.,
2001 ; Lambert-Le Mener, 2012).

Enfin, nous pouvons comprendre 1'évolution de la motivation des étudiants comme une
conséquence : elle peut en effet varier en fonction des performances scolaires, les moins bonnes
conduisant a une déception et au risque de décrocher de ses études (McCombs, 1988). Cette
derniére remarque montre qu'il n'est pas forcément juste d'appréhender la motivation a partir de
l'individu sans prendre en compte le contexte d'étude qui peut €tre aidant, stimulant et encourageant

ou a l'inverse démotivant et ennuyeux (Blaya, 2003).

Les recherches menées sur le type de motivation de 1'étudiant vis a vis de ses études ont également
montré que la motivation peut aussi varier en fonction de 1'origine sociale et du sexe de I'étudiant.

Depuis le travail de Bourdieu et de Passeron (1964), le capital culturel est reconnu comme le
(re)producteur ou du moins I'impulsion de certains comportements ou « habitus » dans les champs
éducatif et culturel des jeunes : leurs origines les conduisent a adopter des rapports différenciés a
leurs études (Perrenoud, 1994 ; Bourdieu, 1978 ; Barrére & Sembel, 1998 ; Erlich, 2000). L'
« utilité¢ sociale » du diplome, motivation extrinséque, est donc plus récurrente chez les étudiants
d'origine modeste que ceux d'origine sociale favorisée plus souvent tournés vers des formations qui
sont encore plus ¢élevées socialement méme si le parcours scolaire a été marquée par des difficultés
académiques. Comparés aux premiers, ils osent prendre davantage de risque dans la poursuite

d'é¢tudes méme en cas de redoublements multiples (Gury, 2007). L'autre privilege du capital culturel
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est l'acces a la connaissance, a l'information sur les études (cursus et diplomes) les plus rentables
socialement. Les jeunes d'origine sociale favorisée sont aussi les plus nombreux a expliquer
qu'étudier est pour eux un vecteur de développement personnel donc une motivation intrinseéque.

Le fait d'étre motivé intrins€quement ou extrinséquement est aussi corrélé au sexe (Erlich, 1998,
2000 ; Boyer, Coridian & Erlich, 2001) : pour les jeunes qui définissent leurs études comme « utilité
sociale », les filles sont plus nombreuses que les gargons a mettre en avant des critéres de 1'emploi
liés au plaisir intellectuel qu'il procure ainsi qu'au prestige qu'il représente alors que les seconds

valorisent davantage les aspects financiers qui garantissent un certaine qualité de vie.

Malgré ses apports édifiants, 1'état actuel de la recherche sur le lien entre la persévérance, la réussite
et la motivation d'une part et celui entre la persévérance, la réussite et 1'existence d'un projet d'autre
part montre que la motivation intrinséque n'amene pas nécessairement a la réussite ou a l'adaptation
au métier d'étudiant, l'existence d'un projet d'étude ou professionnel non plus (Erlich, 2000). II faut
rester également prudent face aux résultats contradictoires ou non significatifs ou encore au
caractére évolutif du rapport qu'entretient le jeune face a sa vie d'é¢tudiant et son projet
scolaire/professionnel (Dumora et al., 1997 ; Tinto, 1997). La prochaine section présente les
résultats de recherches portant sur la relation entre la persévérance et des facteurs individuels

relatifs a 1'état psychologique de I'étudiant.

L'état psychologique et la gestion du stress :

Pour un étudiant débutant, le changement d'environnement a la fois personnel, familial et
académique peut provoquer plusieurs types de situations stressantes auxquelles il doit répondre
efficacement pour pouvoir s'adapter et réussir (DPD, 2000 ; Sauvé, 2007 ; Lacoste et al., 2005).
Pendant cette transition de vie, les jeunes vont tester leur nouvelle liberté¢ qui peut étre une grande
source de stress voire d'anxiété (et de dépression pour les cas recensés les plus graves). La fragilité
de cette situation transitoire peut étre réduite en adoptant des stratégies d'adaptation face au stress
ou coping : toutes ne sont pas aussi efficaces (Holmbeck, Grayson & Wandrei, 1993). A cet age, les
jeunes s'interrogent sur leurs valeurs personnelles, leurs objectifs personnels et professionnels : ils
sont en quéte de leur identit¢ (Chickering, 1969). Parfois certaines questions vont provoquer
d'importantes crises identitaires (Henton, Lamke, Murphy & Haynes, 1980). Ces crises peuvent

engendrer de graves problémes émotionnels comme un stress accru, de l'anxiété, une mauvaise
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estime de soi ou de la dépression dans les cas les plus graves. Ainsi, Fisher (1994) observe que le
stress 1ié a la transition du lycée vers l'enseignement supérieur peut entrainer de l'anxiété, des
troubles somatiques jusqu'a des symptomes dépressifs ou obsessionnels chez prés de 30% des
jeunes qui cessent de cohabiter avec leurs parents. Mais notons que le stress ne touche pas de la
méme facon les filles que les garcons : durant cette période d'ajustement, les filles sont davantage
stressées et angoissées que les gargons (Félouzis, 1997 ; Duru-Bellat, 1994-1995 ; Lassarre et al.,
2003).

La situation stressante peut ensuite étre gérée différemment par des coping ou stratégies de faire-
face individuelles variant d'un individu a un autre (Robotham & Julian, 2006) : les études réalisées a
ce propos montrent que les stratégies d'évitement ou non réfléchies peuvent amener l'individu a
ressentir davantage de détresse psychologique (Graziani, 2001) alors que le coping non hasardeux et
adapté aux situations produisent l'effet inverse (Cheng, 2003). Une autre variable personnelle est
importante et est également recensée comme facteur explicatif de la persévérance : il s'agit de
l'estime de soi.

L'estime de soi, ressource individuelle qui donne I'évaluation de la personne sur sa valeur
personnelle (Bandura, 2003 ; Bolognini & Préteur, 1998 ; Coppersmith, 1967 ; Martinot, 1995),
peut aussi influencer les réactions individuelles face aux situations stressantes (Barriaud & Bourcet,
1994 ; Safont, 1992). Quand I'estime de soi augmente, on mesure une corrélation avec la diminution
du stress dit pathogeéne (Greenberg, Solomon, Pyszynski, Rosenlatt, Burling, Lyon, Simon & Pinel,
1992). La relation entre estime de soi et coping existe : Dozot (2009) rapporte d'une part qu'un lien
est reconnu entre des stratégies d'évitement et une faible estime de soi et d'autre part, entre des
stratégies de confrontation et une estime de soi plus forte. Des recherches en sciences de 1'éducation
ont examiné 1'existence d'un lien significatif entre la réussite ou 1'échec scolaire et l'estime de soi
(Pierrehumbert, Plancherel & Jankech-Caretta, 1987). En ce sens, il n'est pas surprenant de
constater que les étudiants qui sont en phase de décrochage présentent une estime de soi plus faible
et ont tendance a développer davantage des stratégies d'évitement que les autres (Romainville, Piret
& Dozot, 2009). Si 1'é¢tudiant ne croit pas en ses capacités d'adaptation et éprouve un mal-Etre
assimilable a de la détresse psychologique, il peut présenter de hauts facteurs de risque de
décrochage (Roy, 2005). Cet état psychologique est fréquemment corrélé a un manque de
motivation et d'engagement envers les études (Roy, 2005 ; Braxton et al., 2004). A l'inverse, si un
¢tudiant se sent bien dans son nouvel environnement académique, il aura plus de chance de

s'intégrer et de persévérer dans son cursus (Romainville, 2000). Une bonne estime de soi et la
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capacité a gérer ses émotions peuvent donc favoriser une poursuite des études. Malgré tout, un
exces de confiance en soi et en ses capacités peut €tre autant nuisible a la réussite qu'une faible
confiance en soi (Romainville, 2000).

Nous avions précédemment cité la dépression comme I'une des conséquences possibles du manque
d'ajustement dans la transition entre I'enseignement secondaire et I'enseignement supérieur. Des
études sont allées plus loin en identifiant un lien important entre le décrochage scolaire et la
présence de sentiments dépressifs. La dépression est un indicateur important et est la premiere des
sept variables du décrochage dans l'enseignement secondaire selon I'é¢tude de Fortin et al. (2004), un
facteur a risque avéré du décrochage scolaire également pour Marcotte (2006). Soulignons qu'elle
est le premier trouble psychiatrique que 1'on retrouve chez les jeunes étudiants (Sherer, 1985 ;
Vredenburg, O'Brien & Kramer, 1988). Nous rajoutons que d'autres recherches ont ¢galement mis
en avant l'existence d'un lien avéré entre l'anxiété et 1'abandon des études (Pappas & Loring, 1985)
qui est, a la différence de la dépression qui est un état psychologique pathologique, un trouble

émotionnel.

Pour terminer la synthése des résultats mesurant le lien entre la persévérance, la réussite et les
facteurs d'ordre psychologique ou personnel, nous nous focalisons sur les recherches empiriques qui
ont testé la théorie du sentiment d'efficacité personnelle (Bandura, 1977) et celle de I' expectancy-

value (Eccles & Wigfield, 2002).

Le sentiment d'efficacité personnelle issu de la théorie socio-cognitive de la motivation de Bandura

(1997) :

Différentes études ont vérifi¢ la théorie du sentiment d'efficacité personnelle de Bandura (1986) :
nombreuses sont les études (Elias &MacDonald, 2007 ; Bouffard-Bouchard et al.,1990 ; Viau,
1994 ; Viau & Louis, 1997 ; Torres & Solberg, 2001 ; Boudrenghien et al., 2011 ; Richardson et al.,
2012) qui ont montré que si un étudiant a une perception positive de ses compétences a réaliser une
tache, il aura plus de facilité a employer ses ressources cognitives et méta-cognitives et de ce fait,
persévérera et réussira davantage que les autres, notamment par I'obtention de hautes performances
scolaires (Bandura, 1991 ; Robbins, Lauver, Le et al., 2004 ; Pintrich & De Groot, 1990 ; Schunk,
Pintrich & Meece, 2008). Le sentiment d'efficacit¢ personnelle a aussi un effet positif sur les

émotions (Chemers, Hu & Garcia, 2001), sur les stratégies d'apprentissage approfondies et 1'auto-
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régulation (Neuville, Frenay, Schmitz et al., 2007 ; Phan, 2009 ; Zimmerman, 2000). La perception
de la valeur ou de I'utilité des études est aussi importante dans la théorie de Bandura (1977) et dans
les faits, elle explique aussi les chances de persévérance et de réussite : Bouffard (1993) montre que
les étudiants qui sont convaincus de 1'utilité future de leur travail académique et qui sont positifs par
rapport a leur avenir sont plus nombreux a s'engager dans les études et a réussir en terme de

performances scolaires.

La valeur pergue des études issue du modele expectancy-value d' Eccles & Wigfield (2002) :

Ce modele théorique explique les choix et les performances des étudiants en fonction de deux
variables principales qui sont l'attente de succes et la valeur donnée aux taches relatives aux études.
Des chercheurs ont montré l'existence d'un lien significatif entre la valeur donnée aux taches et
'engagement académique ainsi que celui avec des manicres d'apprentissage approfondies (Pintrich
& Garcia, 1991). D'autres travaux ont mis en évidence le lien entre cette méme variable et les
chances de réussite et de persévérance au sein du méme cursus (Eccles, 1983 ; Wigfield & Eccles,
1994 ; Robbins et al., 2004) méme si d'autres chercheurs I'ont plutot identifiée comme variable
médiatrice de la réussite et de la persévérance par l'intermédiaire de l'engagement cognitif et

comportemental (Boudrenghien & Frenay, 2011 ; Neuville, Frenay, Schmitz et al., 2007).

La transition de l'enseignement secondaire vers l'enseignement supérieur marque une transition
académique et également personnelle puisque les étudiants sont nombreux a quitter le domicile
parental. La gestion émotionnelle de cette étape est importante puisqu'elle fait partie de I'ajustement
universitaire de I'é¢tudiant (Baker & Siryk, 1989), sans laquelle, des risques de décrochage et d'échec
peuvent survenir en cas de situations de stress, d'anxiété ou de sentiments dépressifs. L'estime de soi
scolaire et le sentiment d'efficacité personnelle sont des projections personnelles de 1'individu sur
lui-méme et bien que distinctes I'une de l'autre, elles ont un impact avéré sur la persévérance et la
réussite. D'autres formes de représentations ou de croyances personnelles existent chez les
étudiants : elles dépassent les actes d'évaluation, de jugement et de valorisation personnelle puisqu'il
peut étre question de croyances personnelles nourries a 1'égard de 1'image des études supérieures
dont les recherches ont montré l'importance pour mieux comprendre la persévérance et le

décrochage.
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La représentation des études supérieures :

Avant d'entrer dans l'enseignement supérieur, I'é¢tudiant peut avoir certaines représentations des
¢tudes qui peuvent le conduire a un risque plus important de décrocher. Wiese (1994) montre que
beaucoup de jeunes éprouvent la « dissonance cognitive » : ainsi, les enseignements universitaires
ne correspondent pas a I'idée qu'ils s'en faisaient et ce décalage conduit a une incohérence frustrante
pour les jeunes. Si l'individu ne comprend pas rapidement comment fonctionne 1'univers étudiant
ainsi que les regles qui le gouvernent, il est alors la proie d'un « désenchantement » (Musselin,
2001) ou d'une désillusion trés violente symboliquement (Beaupére et al., 2009). Aux Etats-Unis, le
freshman myth ou encore le mythe du jeune étudiant correspond a une croyance idéalisée des études
supérieures que beaucoup de jeunes ont avant d'entrer a l'université (Stern, 1966 ; Buckley, 1971 ;
King & Walsh, 1972 ; Lauterbach & Vielhaber, 1966 ; Whiteley, 1982 ; Gerdes & Mallinckrodt,
1994) et elle ne concerne pas seulement les enseignements. Elle prend également en compte la vie a
I'université, la réalisation du désir de s'émanciper, etc. Certaines €tudes montrent que les jeunes

1¥ et a l'inverse, sous-estiment les
9

surestiment les deux ajustements académique® et socia
ajustements personnel et émotionnel (Gerdes & Mallinckrodt, 1994). Le risque de décrochage est
plus important chez les populations jeunes qui croient au mythe de 1'étudiant (Baker & Schultz,
1992 ; Baker & Siryk, 1989). Ainsi préparer le jeune et sa famille a la prise de conscience de la
réalité qui recouvre la vie étudiante protege du décrochage de l'enseignement supérieur et évite

d'éprouver de la frustration et le désenchantement (Stern, 1966 ; Paul & Budny, 2003).

La préparation aux études supérieures recouvre des dimensions scolaires, personnels et familiales
qui dépendent des facteurs de pré-admission aux études supérieures (Tinto, 1999). Les facteurs
personnels ont été introduits dans cette premicre partie recensant les facteurs personnels de la
persévérance et du décrochage. Dans la section suivante, nous nous attachons a présenter les
relations observées par la recherche entre les facteurs familiaux et les probabilités de décrochage ou

de persévérance dans les études supérieures.

# L'ajustement académique renvoie au concept d'intégration académique de Tinto (1999), c'est-a-dire le fait que

I'étudiant parvienne a décoder et a maitriser progressivement les nouveaux savoirs et les nouvelles méthodes de
travail nécessaires a la réussite. C'est aussi une adaptation aux nouveaux rapports pédagogiques avec les enseignants
qui sont souvent tres différents de ceux préexistant a 1'enseignement supérieur.

L'ajustement social renvoie également a un concept de Tinto (1999), celui de l'intégration sociale : elle se définit
comme l'affiliation au groupe de pairs avec parfois la constitution d'un réseau social plus élargi au sein de
'université, notamment en s'impliquant dans des activités organisées par l'institution.
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2. Les facteurs familiaux :

L'origine sociale, culturelle, économique et familiale des étudiants :

Cinquante ans apres les Héritiers (Bourdieu & Passeron, 1964), I’origine sociale des familles
semble encore trés déterminante dans l'acceés et la poursuite des études dans le supérieur mais pas
toujours en ce qui concerne la réussite (Duru-Bellat, 1988 ; Dethare & Lemaire, 2008 ; Félouzis,
2000 ; Grignon & Gruel, 1999 ; Michaut, 2000, 2012*): les jeunes qui sont issus de familles
socialement défavorisées sont les plus nombreux a sortir du systéme éducatif apres 1'obtention du
baccalauréat et a abandonner leurs études supérieures sans diplome en France (Beaupere et al.,
2007 ; Béduwe, 2006 ; Lemaire, 2000 ; Moullet, 2006) comme dans les autres pays occidentaux
(Boutin & Daneau, 2004 ; Sauvé et al., 2006). Une étude récente (Rubin, 2012) montre également
que les étudiants d'origine modeste sont moins nombreux a s'intégrer socialement au sein de leur
université en éprouvant plus de difficultés a participer aux activités formelles et informelles
organisées par l'institution et développer un sentiment d'appartenance a l'établissement. Ils sont
aussi les plus nombreux a avoir des performances scolaires inférieures aux étudiants mieux dotés
culturellement et/ou économiquement comme le montrent de récentes méta-analyses (Dupont et al.,
2015 ; Linnehan, Weer & Stonely, 2011 ; Dennis, Phinney & Chuateco, 2005 ; Robbins, Lauver, Le
et al., 2004 ; Vermandele, Dupriez, Maroy et al., 2012). Un parallele peut se faire au niveau de
I'enseignement secondaire ou les éléves qui décrochent sont parfois issus de familles fragilisées
socialement ou psychologiquement (Bonnery, 2004 ; Millet & Thin, 2005). Les freins a l'intégration
académique et sociale peuvent probablement s'expliquer par le fait que les étudiants issus d'un
milieu social modeste ont souvent plus de difficulté a assimiler les concepts inculqués ou prégnants
dans l'enseignement universitaire par l'absence d'une « connivence culturelle » (Bourdieu &
Passeron, 1964) et le méme constat peut se faire dans I'enseignement secondaire (Bourdieu, 1997 ;
Bonnery, 2004 ; Deniger & Roy, 2005). Erlich (1998, 2000) observe aussi que les étudiants les plus
frustrés dans leur relation face aux études sont les jeunes issus de contexte socio-culturel défavorisé.

Ce sont pour la plupart des « nouveaux étudiants » ou la nouvelle génération étudiante c'est-a-dire

% Les résultats de recherches récentes montrent que la variable de I'origine sociale perd de son poids lorsqu'il est

question de la réussite des étudiants a I'université. Cela s'expliquerait par le tri effectué¢ en amont pendant la
scolarité. C'est pourquoi le passé scolaire est nettement plus explicatif de I'échec que 1'origine sociale.
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les premiers dans la famille a poursuivre leurs études apres le baccalauréat et qui ne parviennent pas
a obtenir des résultats concordant avec leurs investissements personnels dans leurs études®’.

En allant plus loin, nous constatons que le cumul d'un passé scolaire difficile ou/et orienté vers
l'enseignement professionnel au lycée avec une origine sociale modeste défavorise davantage les
jeunes en quéte du devenir étudiant (Beaud & Pialoux, 2001 ; Beaud, 2003). D'autres études plus
récentes et non menées en France montrent aussi que 1'établissement de I'enseignement secondaire
fréquenté par les futurs étudiants a un impact sur les probabilités de réussite (Sackett, Kuncel,
Arneson et al., 2009 ; Zwick & Green, 2007 ; Demeuse, Friant & Malaise, 2014) : les étudiants
d'origine modeste sont les plus nombreux a étre passés par des établissements scolaires moins bons
que les autres et cela repose en partie sur les stratégies mises en place par les parents afin que leurs
enfants soient le mieux préparés aux ¢tudes supérieures (Galdiolo et al., 2012). Les deux milieux
social et scolaire auxquels le jeune a été habitué¢ la plupart du temps sont alors plus ou moins en
rupture avec les demandes invoquées par l'enseignement supérieur pour étre étudiant. Le travail
personnel fourni est insuffisant pour réussir académiquement et des processus d' « élimination
différée » s'opérent (Oeuvrard, 1979). Bourdieu (1978) parle d' « élimination en douceur », plus
récemment, Merle (2002) emploie le terme de « démocratisation ségrégative ». Plus précisément,
ces différentes analyses sociologiques de l'enseignement supérieur se référent a 1'é¢tude socio-
historique de 1'évolution du systéme éducatif frangais et ce qu'elle a engendré (Prost & Cytermann,
2010 ; Prost, 2013). Pour aller a I'essentiel, la succession des réformes politiques depuis les années
1950 a radicalement transformé la structure du systéme €ducatif frangais pour répondre aux besoins
économiques et sociaux du pays suite a la seconde guerre mondiale. Ces mesures ont produit
progressivement une massification des effectifs des éléves d'abord dans l'enseignement secondaire
inférieur au collége (réforme Haby en 1975 du collége unique) puis au lycée pendant les années
1960* marquant la premiére explosion scolaire selon Le Cros (1961) qui s'est intensifiée encore
plus durant les années 1980%. La nouvelle structure du systéme éducatif frangais a également
concerné l'enseignement supérieur alors marqué par de nombreuses et profondes mutations. En
1966, les premiers Instituts Universitaires Technologiques ont été crées, accompagnés d'autres

réformes™ successives qui ont modifié les cursus universitaires en apportant successivement des

47 Ce décalage entre investissement dans le travail personnel et les résultats académiques renvoie aux travaux

sociologiques d'Anne Barrére (1997) a propos des lycéens dont la figure du « forgat » correspond a cette situation.
Création des premicres filieres technologiques en 1968 et 1969.

Création des baccalauréats professionnels qui répond au nouvel objectif de faire atteindre au moins 80% des lycéens
a l'obtention du dipléme du baccalauréat (Loi Chevénement en 1985).

Les réformes Fouchet en 1966 et Fontanet en 1973 qui ont mis en place les Diplomes Universitaires d’Etudes
Littéraires et les Diplomes Universitaires d’Etudes Scientifiques se diversifiant ensuite en devenant les DEUG,

48
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diversifications de filiéres dont la professionnalisation de certaines d'entre elles® (Erlich, 1998 ;
Vincens, 2000) pour que l'université s'adapte mieux au nouveau public étudiant marqué par son
hétérogénéité sociale et scolaire (Erlich, 1998) et pour que les effectifs étudiants soient mieux
régulés. Ainsi, a la fin des années 1990, le systéme universitaire a profondément été transformé** et
est devenu trés complexe (Erlich, 2009). Il reste actuellement un chantier de mises en ceuvre de
réformes politiques dont la finalité est de rendre plus facile le continuum bac-3 bac+3 afin de lutter
contre l'échec et le décrochage plus importants dans les formations universitaires généralistes
qu'ailleurs pour atteindre I'un des objectifs de I'Europe de la Connaissance 2020, a savoir que
désormais 40% a 50% d'une méme génération doit détenir un diplome équivalent a un baccalauréat
+ 3, soit une licence. Malgré cette volonté politique de démocratisation scolaire qui s'éprouve donc
a travers ces diverses réformes pour mieux répondre aux besoins du nouveau public étudiant, les
chercheurs ont observé que ces mutations ont certes permis un accés plus important aux études
supérieures mais que qualitativement, la démocratisation des études supérieures n'a pas réellement
eu lieu. Ce constat émanant de la recherche contemporaine converge vers la thése bourdieusienne de
la reproduction sociale a laquelle contribue encore le systéme éducatif francais (Prost & Cytermann,
2010 ; Prost, 2013 ; Merle, 2002 ; Beaud, 2003). La massification de 1'enseignement secondaire
suivie par celle des études supérieures ne remplit donc pas la fonction de démocratisation scolaire et
sociale : les étudiants dont l'origine sociale est défavorisée et provenant de filieres scolaires
dévalorisées cumulent des facteurs a risque d'échec et de décrochage plus importants que les autres.
Ces inégalités scolaires et sociales persistent malgré les dispositifs et les réformes du systéme
éducatif qui n'ont pas ou peu réduit l'effet de ségrégation scolaire et l'avantage socio-culturel
(Chauvel, 1999 ; Fugier, 2008 ; Duru-Bellat & Kieffer, 2008 ; Prost, 1986, 2013 ; Merle, 2002 ;
Bruno, 2009 ; Thélot & Valet, 2000 ; Bloss & Erlich, 2000 ; Verley & Zilloniz, 2010 ; Convert,
2008 ; Albouy & Wanecq, 2003 ; Euriat & Thélot, 1995).

L'introduction de ces travaux examinant la relation entre les facteurs personnels, la réussite et la
persévérance aux études supérieures nous permettent d'observer que les facteurs tels que I'origine
sociale, la série obtenue au baccalauréat, le niveau scolaire et le genre sont autant de facteurs qui

pris ensemble vont donner une compréhension meilleure du décrochage ou de la persévérance dans

Diplomes d’Etudes Universitaires Générales.

Création de licences professionnelles et d'Instituts Universitaires Professionnels en 1992, multiplication des IUT
plus professionnalisants que l'université a partir des années 1990.

En 1998, les diplomes universitaires sont alignés avec ceux des autres pays de I'Union Européenne et se déclinent
désormais en trois cycles, le premier cycle aboutit a la Licence, le second, au Master et le troisiéme, au Doctorat.
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le supérieur (Chevaillier, Landrier & Nakhili, 2009 ; Lemaire, 2004 ; Nakhili, 2005). Pour faire le
lien entre les recherches empiriques et théoriques, nous précisons que ces facteurs sont regroupés
par Tinto dans son modele intégratif du départ institutionnel de I'é¢tudiant (quand il décroche) ou de
l'intégration de I'é¢tudiant (quand il persévere) et qu'ils peuvent alors influencer l'expérience
institutionnelle de I'étudiant. Afin de nuancer certaines conclusions relatives aux effets de I'origine
sociale sur la réussite et la persévérance, nous rappelons toutefois qu'il est aussi possible
qu'appartenir a une famille socialement aisée ne suffise pas toujours a s’accommoder aux nouveaux
savoirs enseignés : chaque filiere ou champ disciplinaire renvoie une culture particuliere que
I'étudiant doit faire sienne pour s'affilier (Coulon, 1997). La qualité d'appropriation reste cependant
étroitement liée au passé scolaire de 1'individu, de sa capacité a s'adapter aux nouvelles formes et

contenus des apprentissages.

Nous avons vu que la relation entre l'origine sociale appréhendée en tant qu'origine socio-
professionnelle des parents était liée aux probabilités de persévérance ou de décrochage de
I'¢tudiant. L'origine sociale peut également se définir par le niveau de scolarité ou intégrer a la fois
le diplome des parents avec leur catégorie socio-professionnelle (Audet, 2008). Le niveau de
scolarité est parfois dissocié¢ de la catégorie socio-professionnelle des parents, ce qui est possible
d'observer lorsque I'emploi occupé par les parents ne correspond a leur niveau scolaire validé. Cette
observation renvoie a d'autres problématiques sociales et économiques, plus précisément la question
de I'emploi et de son lien au dipldme, mais elles ne font pas 1'objet de notre étude. Néanmoins, nous
soulignons que ces situations montrent un probléme de société important que certains sociologues et
économistes ont analysé de maniere approfondie comme Duru-Bellat a travers le concept d'inflation
scolaire et du déclassement des diplomes (2006) et Giret sur la relation entre le diplome obtenu et
les chances d'insertion professionnelle (2009). Contrairement a la théorie économique soutenue par
Becker (1964), le capital humain cumulé tout au long d'un parcours de vie individuel et indiqué par
la validation de connaissances et de compétences académiques donc le diplome, n'est pas la
condition nécessaire pour accéder a 1'emploi correspondant au niveau scolaire certifié.

Pour en revenir au lien entre la persévérance et le niveau de scolarité des parents, plusieurs
recherches ont mesuré et reconnu un lien significatif entre le diplome parental et les probabilités de
décrocher ou de persévérer des études supérieures (Audet, 2008). Les étudiants dont les parents
n'ont pas de diplome de l'enseignement supérieur, appelés étudiants de premiére génération

représentent un groupe fragile (Lambert et al., 2004) mais le cas des étudiants dont les parents ne
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sont pas parvenus a sortir diplomés de l'enseignement secondaire sont les individus les plus
vulnérables face au décrochage. Pour aller plus loin, certains chercheurs en arrivent a conclure que
le niveau de scolarité serait encore plus déterminant que l'origine socio-économique familiale

(Robertson & Collerette, 2005).

L'appartenance a un groupe socio-culturel recouvre aussi une dimension économique qui se mesure
a l'aide des revenus cumulés des deux parents de 1'étudiant. Les ressources économiques des
familles créent également certaines conditions de vie qui auront plus ou moins un impact sur la
persévérance ou le décrochage dans les études supérieures (Diambomba & Ouellet, 1992 ; Pageau
& Bujold, 2000) ainsi que la réussite académique méme si sont mesurés en méme temps la
motivation, le sentiment d'efficacité personnelle et la performance scolaire passée (Dupont et al.,
2015 ; Richardson et al., 2012 ; Robbins et al., 2004 ; Sackett et al., 2009), ce qui montre que les
¢tudiants provenant d'un milieu social modeste, ayant eu par le passé de bonnes performances
scolaires et se sentant capables de réussir sont moins nombreux que les étudiants d'origine sociale
favorisée et présentant les mémes caractéristiques a avoir une chance de réussir. Pour en revenir a la
variable des ressources économiques, l'inscription aux études supérieures représente d'abord un
premier colit qu'il faut compléter au moins par des frais liés au transport, a I'alimentation et au
logement pour les étudiants qui doivent quitter ou s'éloigner du domicile parental. Les conditions
économiques des jeunes peuvent donc aussi influencer leurs chances de sortir diplomés ou non des
études supérieures par le confort matériel qu'elles sont capables de fournir a I'é¢tudiant. Le plus
fréquemment ce sont les jeunes issus de famille modeste qui sont obligés d'exercer une activité
rémunérée a coté de leurs études. Cette obligation ne conduit pas nécessairement a un risque
d'échec académique (Beaupére et al., 2007 ; Gruel & Tiphaine, 2004 ; Béduwé & Giret, 2004 ;
Grignon & Gruel, 1999 ; Lemaire, 2000) car dans 'analyse du travail rémunéré de 1'é¢tudiant, il faut
tenir compte de la concurrence qui peut exister ou pas entre les études suivies et le travail rémunéré.
Cette concurrence se décline en deux aspects : le temps exprimé en heures et en nombre de mois
pendant 'année des études et la nature de ce travail. Ainsi les jeunes qui sont contraints d’exercer un
emploi rémunéré a raison de plus de six mois pendant I'année a mi-temps ou plus et qui n'a aucun
lien avec leurs études auront moins de chances de réussir que les autres, d'autant plus s'ils sont en
premiére année d'études (Grignon & Gruel, 1999 ; Lemaire, 2000 ; Roy, 2005). Leur ajustement
universitaire n'est donc pas facilité par le risque de décrochage que représente cet engagement

extérieur de 1'étudiant. Plus précisément, une corrélation importante a €té observée en fonction du
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nombre croissant d'heures travaillées et I'augmentation du risque de décrocher (Garrison, 1985 :
Jun, 2005) et les études qui s'intéressent a la perception des étudiants montrent que beaucoup
d’¢tudiants invoquent le motif du travail en parallele des études comme facteur explicatif de leur
décrochage (Chénard, 1989). Notons toutefois que Roy (2005) remet en cause la linéarité entre le
nombre d'heures travaillées et le risque de décrochage : dans son étude, les étudiants qui exercent
une profession rémunérée entre quinze et dix-neuf heures hebdomadaires sont ceux qui obtiennent
la moyenne scolaire la plus ¢élevée. Cela s'explique probablement par le lien entre les études et leur
travail ou leur capacité d'ajustement aux études supérieures. Pour expliquer les précédents résultats
qui s'opposent aux conclusions de Roy (2005), le risque de ne pas persévérer peut s'expliquer par le
fait qu'un étudiant qui travaille régulierement a temps plein ou partiellement en parall¢le de ses
études ne peut pas s'intégrer aussi bien socialement qu'académiquement que ceux qui sont présents
a tous les cours et qui cotoient plus souvent les lieux des études (St-John, Cabrera, Nora & Asker,
2000). II s'¢loigne ainsi du portrait de 1'étudiant traditionnel (2 temps plein et intégrant les études
supérieures juste apres I'obtention du baccalauréat) qui se focalise entiérement sur ses études et qui
présente plus de probabilités de réussite (Sauvé, 2006 ; D'Ortun, 2006). L'étudiant qui aura d'autres
préoccupations que ses €¢tudes comme sa profession et sa vie familiale présente plus de risques de
décrocher que 1'é¢tudiant centré sur ses études et sa vie d'étudiant, ces observations convergeant vers
les études sur le décrochage des étudiants en formation distancielle (Kember, 1995). L'état
psychologique (l'inquiétude) que suscitent I'absence aux cours et la contrainte de travailler pour
I’étudiant est aussi 1'un des facteurs de risque d'échec et d'abandon des études (Mclnnis & James,
2004). A contrario, un étudiant qui ne rencontre pas de problémes d'ordre financier aura plus

d'opportunités de s'intégrer ou de s'affilier a ses études (St-John et al., 2000 ; Braxton et al., 2004).

Pour terminer la présentation des facteurs familiaux de la persévérance et du décrochage scolaire,
nous résumerons brievement quelques travaux menés sur la relation entre le fonctionnement et la
structure de la famille et la persévérance scolaire. Les recherches développées a ce propos attestent
qu'il existe des variables familiales ont un impact sur la persévérance et le décrochage (Coleman,
1988 ; Jencks, 1972). Nous précisons que les principales recherches qui ont été menées a ce sujet se
concentrent sur des niveaux d'études qui précédent l'enseignement supérieur mais nous pouvons
retenir leurs conclusions : les décrocheurs sont plus nombreux a provenir de familles dont les
parents sont divorcés d'autant plus si ce facteur est cumulé a un revenu familial qui est inférieur a la

moyenne et a I'appartenance du pere a une catégorie socio-professionnelle socialement défavorisée
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(Sullivan, 1988). Les familles monoparentales sont également plus touchées que les autres par le
décrochage (Violette, 1991) et le fait d'avoir un membre de la fratrie lui-méme décrocheur influe
également de manicre négative sur le parcours scolaire des étudiants (Violette, 1991 ; National
Center For Education Statistics, 2005). Appartenir & une famille nombreuse peut étre aussi un
facteur de risque de décrochage (Langevin, 1999 ; Janosz, 2000). Nous interprétons ces résultats de
recherche de la maniére suivante : il nous semble que la combinaison des facteurs de structure
familiale avec ceux relatifs aux conditions de vie (origine socio-professionnelle, ressources
économiques) explique davantage les probabilités de persévérance et de décrochage que l'approche
de ces deux phénomenes uniquement par la variable indiquant la composition de la cellule

familiale.

Suite a 1'é¢tude de l'impact de la structure familiale sur les probabilités de décrochage ou de
persévérance, nous nous arrétons sur les recherches qui ont examiné la relation entre le soutien

familial, le style parental et la persévérance.

Le style parental et le soutien social au sein de la cellule familiale :

Dans leurs théories intégratives, Bean et Metzner (1985), Tinto (1992) et Cabrera et al. (1993)
considerent que des engagements extérieurs au contexte des études ont €galement leur part
d'explication de la persévérance et du décrochage dans I'enseignement supérieur. Le soutien social
des parents en fait partie et peut prendre plusieurs formes en fonction des personnes ciblées, des
types de soutien apportés ainsi que de l'importance que leur donne I'étudiant (Sarason, Levine,
Basham & Sarason, 1983 ; Pariat, 2008). Le soutien familial peut étre corrélé a un facteur de
persévérance (Sauvé et al., 2006) et de réussite (Dupont et al., 2015 ; Mattanah, Lopez & Govern,
2011). De plus, le conflit parental a souvent ét¢ mis en lien avec des risques de décrochage dans
l'enseignement secondaire (Epstein, 1990). De ce fait, des recherches nord américaines incluent a
leur modele explicatif de la réussite/décrochage scolaire et du bien étre a 1'école les facteurs
familiaux tels que le style éducatif parental, le soutien affectif, la participation parentale au suivi

scolaire et I'engagement™.

33 Pour la réussite et le bien étre en études supérieures : Budny, Paul, 2003 ; Kronovet, 1965 ; Potvin, Deslandes, Beaulieu, Marcotte, Fortin, Royer et
Leclerc, 1999 ; Blos, 1967 ; Malher, Pine, Bergman, 1975 ; Levine, 1986 ; Grayson, Holmbeck, Wandrei, 1993 ; Hoffman and Weiss, 1987 ; Lapsley
et al., 1989 ; Levine et al., 1986 ; Lopez et al., 1988 ; Rice et al., 1990 ; pour le décrochage scolaire dans le secondaire : Rumberger, Ghatak, Poulos,
Ritter, Dornbusch, 1990 ; Potvin et Paradis, 1996 ; Doucet, 1993 ; Garnier, Stein et Jacobs, 1997 ; Janosz, 1995 ; Le Blanc et al., 1993 ; Rumberger,
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Trois styles éducatifs parentaux existent : permissif, autoritaire et démocratique (Baumrind, 1978).
Ils se définissent par un modele de valeurs et de comportements des parents. Le style parental
permissif est corrélé a un plus grand risque de décrochage scolaire dans les études secondaires
(Rumberger et al., 1990, Doucet, 1993, Alpert & Dunham, 1986, Waddel, 1990). A l'inverse, les
familles dites démocratiques sont celles qui présentent des taux de risque de décrochage les moins
importants. Ces familles privilégient des comportements de dialogue ouvert avec leurs enfants, un
encouragement a l'autonomie, un soutien affectif et elles conférent aux adolescents une liberté
contrdlée (regles préétablies et claires). D'autres études plus récentes ont confirmé le lien entre le
style parental et la qualité d'ajustement et d'adaptation des adolescents aux études secondaires et
supérieures (Eccles, Early, Frasier, Belansky & McCarthy, 1997 ; Herman, Dornbusch, Herron &
Herting, 1997). Le style parental démocratique inclut l'encouragement a l'autonomie (Lamborn,
Mounts, Steinberg & Dornbusch, 1991), c'est-a-dire une volonté de la part des parents qui consiste a
rendre le jeune confiant en ses capacités d’adaptation, d'auto-gestion et cela dans des situations
variées dont l'apprentissage fait partie. Une fois encore ce type d'attitudes parentales est associé a
des résultats scolaires positifs comme les autres comportements du style démocratique, a savoir un
encadrement et un engagement conséquents dans ce qu'entreprend scolairement et personnellement
le jeune (Paulson, 1994 ; Steinberg et al., 1989 ; Steinberg et al., 1992 ; Deslandes & Potvin, 1998 ;
Deslandes & Royer, 1997). Des études liées au décrochage scolaire dans l'enseignement secondaire
observent des différences d'ajustement aux études en fonction de certaines dimensions du style
parental démocratique et en fonction du sexe de l'individu : quand un jeune adolescent percoit de la
part de ses parents a la fois de I'encadrement ainsi que de 1'encouragement a I'autonomie, il a plus de
chances de réussir scolairement (Deslandes, Bouchard & St-Amant, 1999) mais le soutien affectif
est parfois la dimension de la participation parentale qui protege le plus du décrochage scolaire
(Potvin et al., 1999). L'engagement parental pergu par une adolescente peut suffire a lui seul pour
que la jeune fille réussisse scolairement ou peut représenter 1'élément explicatif de la réussite le plus
fort (Deslandes, Bouchard & St-Amant, 1999 ; Potvin et al., 1999), la réussite étant nécessaire pour
pouvoir persévérer dans les études. La qualité des relations familiales fait donc varier le niveau
d'ajustement chez les jeunes qui arrivent a l'université et leur taux de réussite dans I'enseignement
secondaire (Grayson, Holmbeck & Wandrei, 1993). Le soutien affectif des parents se traduit par
l'action positive des parents dans I'implication qu'ils peuvent avoir dans les activités académiques, la

disponibilité pour les aider dans le travail personnel a fournir et le dialogue a propos de 1'expérience

1995 ; pour le style parental : Grolnick et Ryan, 1989 ; Darling et Steinberg, 1993 ; Baumrind, 1978 ; Doucet, 1993 ; Rumberger et al., 1990.
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institutionnelle (Potvin et al., 1999). L'engagement parental consiste a soutenir les adolescents dans
des périodes difficiles notamment en les aidant dans leurs démarches. L'encadrement est défini
comme une forme de supervision des activités extrascolaires des adolescents : c'est un contrdle
régulier de ce que fait le jeune tout en lui laissant une marge importante de liberté. Cette supervision
renforce la protection contre le décrochage scolaire (Alpert & Dunham, 1986). Dans les attitudes
positives parentales, il faut donc retenir le soutien affectif qui est une dimension du style parental
démocratique et ¢galement l'encadrement et l'engagement qui sont deux dimensions de la
participation parentale au suivi scolaire afin de réduire les risques de décrochage. S'intéresser aux
adolescents, a leur expérience scolaire et extrascolaire, les aider a prendre des décisions sans les
juger confrontalement, connaitre leurs fréquentations sont également des points préventifs a

souligner (Potvin et al., 1999).

Les facteurs familiaux peuvent aussi étre mis en perspective avec des facteurs plus personnels qui
expliquent également la persévérance et la réussite. Les études qui portent sur la fin de
I'adolescence et sur I'émergence de I'dge adulte font état de la particularité liée a ce changement qui
se traduit généralement par le départ du domicile parental. Le concept de « séparation-
individuation » (Blos, 1967 ; Malher, Pine & Bergman, 1975) illustre le processus de rupture avec
I'environnement familial et la nécessité du jeune a s'auto-construire. S'opérent alors simultanément
des transitions personnelles et familiales. La perception du départ du domicile parental est tres
importante puisqu'elle détermine les réactions que vont avoir les jeunes mais elle est moins
importante que les caractéristiques personnelles, les relations familiales ainsi que le fonctionnement
relationnel (Grayson, Holmbeck & Wandrei, 1993). Les individus ont des représentations variées
dans la prise d'autonomie, le fait de quitter leurs parents, de devenir un adulte et aussi de
l'enseignement supérieur comme nous l'avons précédemment montré avec le freshman myth.
L'¢loignement vis a vis d'un proche peut nuire a la santé mentale du jeune s'il ne parvient pas a
réguler et & maintenir un lien solide avec cette personne d'autant plus s'il vient d'intégrer 'université
(Hoffman & Weiss, 1987 ; Lapsley et al., 1989 ; Lapsley, Rice & Fitgerald, 1990 ; Levine et al.,
1986 ; Rice et al., 1990). Contre certaines idées regues, la recherche montre que 1'émergence de
l'age adulte peut renforcer les liens familiaux car le jeune étant dans un processus développemental
d'individualisation, il se pergoit de plus en plus comme I'égal de ses parents. Cette évolution de la
perception vis a vis de ses parents modifie les relations en instaurant un sentiment de mutual

reciprocity (Youniss, 1980), autrement dit, une réciprocit¢ mutuelle dans laquelle les jeunes
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affirment leur identité. Les valeurs et les croyances personnelles différentes des parents peuvent
désormais étre discutées « entre adultes ».

D'autres facteurs personnels peuvent €tre mis en lumicre afin de mieux comprendre comment le
soutien social influence les probabilités de réussite et de persévérance aux études supérieures. Il est
question de I'état psychologique crée par l'interaction positive avec les parents qui renforcent
I'estime de soi et le sentiment d'efficacité personnelle (Pariat, 2008 ; Tao et al., 2000 ; Bean &
Metzner, 1985 ; Bean & Eaton, 2000 ; Dupont et al., 2015 ; Dennis et al., 2005 ; Torres & Solberg,
2001 ; Fass & Tubman, 2002 ; Cutrona et al., 1994 ; Bandura, 1997). Autrement dit, ces variables
psychologiques expliquent directement la réussite alors que le soutien social émanant de la famille

le fait indirectement mais joue un rdle trés important méme s'il est relégué a l'arriére-plan.

Comme les facteurs individuels, les facteurs familiaux sont diversifiés et leur étude montre qu'il
existe une relation entre ces variables et les probabilités de réussite, d'échec, de persévérance ou de
décrochage dans les études secondaires et/ou supérieures. D'autres types de facteurs peuvent
expliquer une part importante de I'explication de la persévérance et du décrochage. Ils font partie
des facteurs de pré-admission aux études supérieures (Tinto, 1999) et se focalisent sur la dimension
scolaire. Plus exactement, il va étre question de mettre en lumicre les relations qui existent entre les
antécédents scolaires de I'étudiant, son rapport au savoir, la qualit¢ de son expérience
scolaire/institutionnelle passée et les probabilités de décrochage ou de persévérance dans les études
supérieures. D'autres facteurs scolaires entrent en jeu et décrivent I'expérience de 1'étudiant : il est
question des différentes dimensions de l'expérience institutionnelle de 1'étudiant a savoir son
intégration académique et sociale (Tinto, 1999) qui sont analysées a la fois par des approches
théoriques et empiriques organisationnelles et interactionnelles. En d'autres termes, cette partie
présentera a la fois des €éléments d'explication qui précédent I'entrée aux études supérieures par
différentes variables décrivant les antécédents scolaires de 1'étudiant et des facteurs directement liés
a l'environnement des études (type de formation, taux d'encadrement, etc...)™ et des interactions

entre 1'étudiant et son milieu™.

> Cf approches théoriques organisationnelles.

> Cf approches théoriques interactionnelles.
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3. Les facteurs d'apprentissage ou scolaires :

Les antecédents scolaires de l'étudiant :

D'aprés plusieurs recherches (Beaupere et al., 2007 ; MEN, 2006 ; Dethare & Lemaire, 2008 ;
Céreq, enquéte Génération 98 ; Dupont et al., 2015 ; Poropat, 2009 ; Richardson, Abraham & Bond,
2012 ; Robbins, Lauver, Le et al., 2004 ; Barrouillet, Camos, Morlaix & Suchaut, 2008 ; Michaut,
2000 ; Lambert-Le Mener, 2012), le parcours scolaire qui précede la rentrée dans l'enseignement
supérieur est déterminant et explique une part importante du décrochage et/ou de 1'échec dans
I'enseignement supérieur : par exemple, le type de baccalauréat obtenu par I'é¢tudiant a un impact sur
les probabilités de sa réussite et de sa persévérance dans les études. Dans le détail, il apparait que
les détenteurs d'un baccalauréat général sont plus nombreux a réussir et a persévérer tandis que ceux
d'un baccalauréat technologique ou professionnel présentent plus de risques d'abandonner leurs
études sans étre diplomés. Cela pose la question générale de la préparation des études supérieures
au lycée ainsi que celle plus spécifique de 1'adéquation des différentes filieres de 1'enseignement
secondaire aux études supérieures (Michaut, 2000). Appréhendés autrement que par des notes, les
antécédents scolaires peuvent donc traduire des connaissances acquises par une formation
particuliere. Des différences de réussite peuvent donc s'expliquer en partie par la formation qui
précede I'entrée aux études supérieures et aussi par 1'établissement fréquenté (Demeuse et al., 2014 ;
Sackett, Kuncel, Arneson et al., 2009 ; Zwick & Green, 2007). Des recherches empiriques montrent
que 1'un des facteurs les plus importants dans I'explication du décrochage est l'absence de maitrise
des pré-requis pour répondre aux exigences minimales de l'enseignement supérieur en terme de
connaissances (Tinto, 2005), de formation (Ruph & Hrimech, 2001) ou les deux (Cartier &
Langevin, 2001 ; Dupont et al., 2015 ; Poropat, 2009 ; Richardson, Abraham & Bond, 2012 ;
Robbins, Lauver, Le et al., 2004). En revanche, les acquis cognitifs tels que le travail de mémoire,
la vitesse de traitement de l'information et les capacités de raisonnement ne sont pas significatifs
dans la réussite en premicre année d'études supérieures (Lambert-Le Mener, 2012 ; Barrouillet et
al., 2008).

Mais quelles sont les compétences attendues pendant les études supérieures et lesquelles non
maitrisées peuvent causer le décrochage des étudiants ? Plus exactement, la non maitrise ou

l'ignorance des méthodes de travail exigées par 1'université peuvent conduire beaucoup d'étudiants a
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abandonner leurs études (Tinto, 2005 ; Cartier & Langevin, 2001). La littérature internationale
montre que pendant ses premiers mois a l'université, 1'é¢tudiant peut éprouver des difficultés en
terme de non maitrise de compétences li¢es a l'affiliation intellectuelle universitaire (Coulon, 1997)
qui repose sur trois piliers : lire, écrire et penser (spécifiques a la filiere), auxquels certains
chercheurs ajoutent la maitrise des compétences mathématiques (King, 2005), communicationnelles
a l'écrit et a l'oral, le fait d'étre capable de travailler en groupe, d'organiser son travail et traiter
efficacement les informations entrantes (Ruph & Hrimech, 2001). La maitrise des maticres
fondamentales (Frangais et Mathématiques) peuvent étre plus déterminantes que les autres pour
expliquer la persévérance ou le décrochage (Fortin et al., 2004). D'autre part, savoir planifier son
travail, gérer ses études quand des le départ, la formation initiale et les compétences nécessaires
font défaut est trés déstabilisant pour les étudiants et peut donc les conduire a décrocher. A titre
d'exemple en France, Cartier (2000) rapportent qu'environ 60% des étudiants en Sciences éprouvent
des difficultés dans la lecture, ce qui est également le cas pour 50% des étudiants inscrits dans les
programmes littéraires : ces étudiants partent donc avec des difficultés qui sont liées a leur passé
scolaire qui ne leur a pas permis de maitriser les pré-requis nécessaires a la réussite académique et

par extension a la persévérance dans les études supérieures.

Savoir si les étudiants maitrisent les pré-requis nécessaires a leur réussite dans l'enseignement
supérieur est possible en examinant les données disponibles qui renseignent sur la qualité de leur
parcours académique. Evaluer la qualité académique d'un parcours scolaire passe donc par la
mesure des connaissances ou acquis académiques a partir des indicateurs suivants : la moyenne des
notes obtenues par 1'é¢tudiant lors des études secondaires et la mention validée lors des épreuves
nationales du baccalauréat. Les études qui se sont intéressées a la relation entre la persévérance, la
réussite et les mesures des résultats académiques passés montrent d'une part qu'il existe un lien
significatif entre la moyenne académique pendant les études secondaires et la persévérance/le
décrochage dans I'enseignement supérieur (Janosz, 2000 ; Violette, 1991 ; Greenberg, 1981 ; Terrill
& Ducharme, 1994 ; Osborn, 2001 ; Dille & Mezack, 1991 ; Dupin-Bryant, 2004 ; Radwanski,
1987 ; Farabaugh-Dorkins, 1991 ; Desjardins et al., 2003 ; Dohn, 1991) et d'autre part que la
mention obtenue aux épreuves du baccalauréat explique significativement la réussite et la
persévérance dans les études supérieures (Beaupére et al., 2007 ; Guillerm & Tomasini, 2007 ;
Duru-Bellat, 1995 ; Gruel, 2002 ; Michaut, 2000 ; Lambert-Le Mener, 2012 ; Barrouillet et al.,
2008 ; Allen, Robbins, Casillas et al., 2008 ; Dollinger, Matyja & Huber, 2008 ; Perry, Hladkyj,
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Pekrun et al., 2001 ; Vandamme, Superby & Meskens, 2005 ; Dupont et al., 2013).

Les antécédents scolaires de I'étudiant peuvent étre mesurés a l'aide d'autres indicateurs que la
formation suivie dans les études secondaires, les connaissances, la moyenne des notes ou encore la

mention obtenue au dernier diplome avant les études supérieures.

La perception du jeune a l'encontre de son passé scolaire est un autre facteur reconnu de la
persévérance ou du décrochage dans l'enseignement supérieur (Powell et al., 1990) : la qualité de
son expérience scolaire passée influe sur le premier rapport que construit 1'étudiant vis a vis des
études supérieures. Fagonnée par le vécu académique, 1'estime de soi scolaire a plus de lien avec le
risque de décrochage que l'estime de soi globale et résulte des interactions passées entre 1'étudiant et
les différentes institutions scolaires qu'il a fréquentées (Powell et al.,, 1990). La qualit¢ de
I'expérience scolaire peut donc avoir des impacts psychologiques négatifs en terme d'estime de soi
scolaire.

D'autres recherches se sont penchées sur la relation entre l'expérience scolaire passée et les
probabilités de décrochage, notamment le cas des étudiants adultes qui reprennent leurs études apres
un ou plusieurs décrochage(s) scolaire(s). L'existence de décrochages passés représente un risque
important de décrochage récidiviste (Neufeld & Stevens, 1992 ; Vaillancourt, 1998 ; Pettigrew et al.
(2007). Des travaux différents aboutissent ¢galement a la méme conclusion si un étudiant déja
diplomé de I'enseignement supérieur revient s'inscrire a nouveau dans un cursus du supérieur apres
une longue période de césure ou ce dernier présentera également des risques de décrochage (Dorais,

2003 ; Rekkedal, 1982 ; Langenbach & Korhonen, 1988).

L'examen des antécédents scolaires de l'étudiant montre qu'il existe un lien significatif important
entre la formation suivie dans l'enseignement secondaire, le niveau académique maitrisé, la qualité
de l'expérience scolaire passée et les probabilités de décrochage et de persévérance dans les études
supérieures. La littérature scientifique a également montré les lacunes des étudiants relatifs a
l'apprentissage qui peuvent entraver l'ajustement académique. Cela concerne principalement leurs
manieres d'étudier inadéquates aux nouvelles exigences académiques de la formation intégrée dans

l'enseignement supérieur.
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Les méthodes d'apprentissage chez l'étudiant :

Il existe plusieurs types d'apprentissage qui ont un impact reconnu sur la persévérance
(Romainville, 2000) et la réussite (Michaut, 2000). Pour simplifier, ils peuvent se décliner
qualitativement en fonction de la maniére d'apprendre, d'organiser ses cours et quantitativement en

s'appuyant sur le temps personnel consacré aux études.

D'un point de vue qualitatif, Romainville (2000) définit trois types d'apprentissage qui traduisent
comment apprennent les étudiants. D'abord, le travail en profondeur des cours qui repose sur la
réorganisation et la restructuration des cours, la production de fiches synthétiques et le travail de
réflexion qui fait le lien entre les différentes disciplines enseignées est selon Romainville (2000)
ainsi que De Ketele et Pizot (1990), un facteur prédictif de la persévérance et de la réussite
académique dans les études supérieures. Cet investissement intellectuel montre également la force
de I'engagement académique de 1'é¢tudiant qui s'observe par d'autres aspects qualitatifs relatifs a
I'apprentissage (De Ketele & Pizot, 1990) comme le fait d'aimer travailler ses cours, avoir la volonté
de travailler en profondeur, se fixer un programme de travail, essayer de comprendre la matic¢re en
profondeur, faire des rapprochements entre les différentes notions, chercher a tout comprendre dans
les détails, relier la maticre a celles des autres cours, aux situations concretes du quotidien ainsi qu'a
ses connaissances personnelles ou encore se consacrer intensément a ses études™. Le travail en
profondeur s'oppose au deuxiéme type d'apprentissage, le travail de surface qui repose sur un
apprentissage superficiel des connaissances souvent apprises pour et sur du court terme pour obtenir
les examens et qui a pour méthode principale la mémorisation de tous les cours. Il existe un
troisieme et dernier type d'apprentissage. Il est I'entre-deux des autres types présentés
précédemment. Il s'agit du style d'apprentissage dit stratégique qui place I'é¢tudiant en tant que
décideur dans la maniere d'apprendre des cours soit superficiellement ou profondément en adaptant
sa méthode d'apprentissage en fonction des conditions et des cours (Vermetten et al., 1997). En
fonction de la filiere et de la discipline étudiée, les étudiants peuvent ainsi €tablir des priorités en

fonction de la valeur intrinseéque et extrinseque de ce qu'ils apprennent et des buts d'apprentissage

% Ces différents critéres de I'engagement académique sont réunis et développés dans la catégorisation de Boulet et al.

(1996) des stratégies d'apprentissage réunissant celles étant cognitives (répétition, ¢laboration, organisation,
généralisation, discrimination, compilation de connaissances), métacognitives (planification, controle, régulation),
affectives (établir et maintenir sa motivation, maintenir sa concentration, gérer I'anxiété), gestion de ressources
(gérer son temps efficacement, organiser les ressources matérielles et son environnement d'études et de travail,
identifier les ressources humaines et profiter de leur soutien).
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qu'ils se fixent (performances ou maitrise des connaissances). Les aspects qualitatifs de
I'engagement académique sont déterminants et 1'étudiant qui va privilégier la méthode de travail
avec une compréhension globaliste ou de profondeur de ses cours tout en étant capable de faire le
va-et-vient entre l'approche sérialiste et globaliste sera plus enclin a réussir que les autres. Il faut
cependant prendre en compte les études qui mettent en doute ces résultats en ne trouvant pas de lien
entre ces types d'apprentissage de profondeur / de surface et le fait de réussir/persévérer (Philippe et
al.,, 1997 ; Romainville, 1993). Ces recherches peuvent étre interprétées de différentes maniéres.
D'abord, I'on peut se demander si ce n'est pas le type d'apprentissage stratégique qui n'expliquerait
pas de la meilleure facon les chances de réussite (Romainville, 1993 ; Duguet, 2014). L'on peut
aussi s'interroger sur les exigences spécifiques d'une formation (Romainville, 2000 ; Millet, 2010).
Ici, il est aussi intéressant de remarquer que les types d'apprentissage soient liés a la conception de
ce qu'est l'acte d'apprendre (Romainville, 2000) et pour quelles raisons le faire (Dupont et al., 2015 ;
Darnon & Butera, 2005). Ainsi, les étudiants qui adoptent un style d'apprentissage de profondeur
sont les plus nombreux a vouloir apprendre pour maitriser des connaissances pour eux-mémes et
non pas avoir de bonnes performances aux examens en cherchant l'approbation de leur communauté
éducative. A l'inverse, les étudiants usant de style d'apprentissage en surface sont plus enclins a
vouloir réussir pour obtenir de bonnes performances académiques (Nolen, 1988 ; Albaili, 1998 ; Al-
Emadi, 2001 cités par Darnon & Butera, 2005). Les styles d'apprentissage sont ¢galement un
indicateur pertinent de la motivation des étudiants puisque ceux basés sur le fait d'étudier en
profondeur sont significativement liés a la motivation intrinseque (Harackiewicz & Elliot, 1993 ;
Cury et al., 1996 ; Elliot & Church, 1997 ; Bouffard et al., 1998 ; Pintrich, 2000 ; Smith & al,. 2002
cités par Darnon & Butera, 2005).

Il existe aussi des méthodes d'apprentissage analysées par l'intermédiaire du temps consacré aux
études sur les périodes hors cours. Ainsi, plusieurs recherches ont montré 1'existence d'un lien
significatif entre le nombre d'heures investies dans le travail personnel d'apprentissage, les
performances et la réussite académique (Millot & Orivel, 1980 ; Duru-Bellat et al., 1994 ; Frickey
& Primon, 2003 ; Grignon & Gruel, 1999 ; Félouzis, 2001). Néanmoins, cette approche explique
moins bien la réussite et la persévérance aux études.

En effet, méme si les aspects quantitatifs de I'engagement académique peuvent parfois expliquer la
persévérance et la réussite (Michaut, 2000), ils ne sont pas toujours suffisants pour atteindre la

réussite (De Ketele & Pizot, 1990). Le temps consacré au travail personnel des études est parfois
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insuffisant puisque pour réussir et s'intégrer, il est nécessaire de comprendre comment fonctionne le
cursus de I'enseignement et discerner les taches d'apprentissage les plus rentables (Romainville,
2000 ; Frickey & Primon, 2003 ; Félouzis, 2001). A titre illustratif, le lycéen forcat (Barrére, 1997)
consacre de nombreuses heures a son travail scolaire et ses efforts sont rarement ou jamais
récompensés car sa méthode d'apprentissage n'est pas adaptée. Ce constat peut étre juxtaposable a

l'enseignement supérieur.

Les maniéres d'étudier ont un impact sur les probabilités de réussite académique et de persévérance
dans les études supérieures. La capacité d'auto-régulation englobe d'autres éléments importants
relatifs a I'apprentissage et suppose une aptitude de distanciation de I'étudiant par rapport a ses

pratiques.

Les recherches menées sur la capacité d'auto-régulation des étudiants ont montré I'existence d'un
lien entre cette aptitude et la persévérance. Cette capacité se décompose en trois dimensions : la
premiere repose sur les compétences méta-cognitives des étudiants qui ont plus ou moins
conscience de leurs méthodes de travail, de leurs capacités et compétences d'apprentissage ; la
seconde est la gestion des apprentissages et enfin la troisieme est la capacité a se motiver (Viau &
Louis, 1997). Un étudiant qui a une bonne auto-régulation est capable de prendre du recul et d'agir
sur ce qui va jouer positivement dans sa capacité d'apprenant (Romainville, 2000). La gestion ou la
planification des apprentissages s'avere trés positive en terme de chances de persévérance et a
¢galement un impact positif en terme de bien-étre psychologique, en produisant 'effet catalyseur du
stress (Gollwitzer, 1996). D'autres travaux (De Ketele & Pizot, 1990) abondent dans le méme sens
puisqu'ils montrent qu'il existe un lien important entre la réussite, la maitrise de gestion du temps et
de 'organisation de 1'étudiant dans son travail ainsi que son estime de soi scolaire. Avoir la capacité

d'auto-régulation produit donc a la fois des effets positifs sur le plan académique et personnel.

Les qualités d'apprenant sont des conditions qui facilitent l'ajustement académique et produisent
également des effets positifs psychologiques comme la gestion du stress ou encore l'estime de soi
scolaire. D'autres facteurs scolaires ou plutdt institutionnels ont été relevés dans la littérature de
recherche qui s'interroge sur les causes du décrochage et de la persévérance dans les études

supérieures. Les premiers que nous introduisons proviennent des approches théoriques et
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empiriques qui se sont intéressées aux interactions de l'individu a son contexte d'études. Les
derniers regroupent les facteurs relatifs a I'organisation des institutions et qui peuvent influencer les
interactions entre l'individu et ses études. Ils découlent d'approches théoriques et empiriques
organisationnelles. Pour commencer, nous nous focalisons sur le concept d' « affiliation culturelle »

délimité par les travaux du chercheur francais Coulon (1997).

4. Les facteurs interpersonnels ou interactionnels :

L' « affiliation intellectuelle » (Coulon, 1997) ou l' « intégration académique » (Tinto, 1997) :

L'affiliation intellectuelle se définit comme la congruence aux exigences culturelles des savoir-faire
et savoir-€tre spécifiques a la filiere d'appartenance. Elle explique une part importante de la
persévérance dans l'enseignement supérieur (Coulon, 1997 ; Biémar et al., 2003). L'étudiant doit
apprendre a maitriser les régles de fonctionnement du cursus d'enseignement auquel il appartient
mais pas uniquement. L'affiliation intellectuelle doit €tre associée a 1'adhésion a la culture du champ
disciplinaire dans lequel se trouve I'étudiant en apprenant comment s'articulent les ethnométhodes
locales (Coulon, 1997). Ces manieres de se comporter et d'étudier vont conditionner 1'étudiant a des
habitus qu'il assimilera plus ou moins facilement et qui lui permettront de s'affilier en devenant
autonome par rapport au systeme institutionnel. Dans ces habitus a maitriser afin de comprendre et
de pouvoir transgresser l'institution, il faut étre capable de s'identifier a la culture de la discipline a
laquelle on appartient et adapter son capital sociolinguistique et culturel par la maitrise des concepts
et « mots savants » qui n'avaient jamais été rencontrés jusqu'alors. C'est pourquoi nous pouvons
comprendre le terme de « sous-cultures », I'université est plurielle et ne peut se résumer a un aspect

culturel unique (Coulon, 1997).

Apprendre le métier d'étudiant suppose un temps d'immersion pour s'imprégner progressivement de
la culture locale de l'institution ou la formation est suivie. Le rapport aux pairs ainsi qu'aux
enseignants et autres personnels éducatifs influence également la qualit¢ de I'expérience
institutionnelle, celle de I'ajustement universitaire et enfin les probabilités de persévérance et de

décrochage des études supérieures.

85



CHAPITRE 3. Approches empiriques de la persévérance et du décrochage dans l'enseignement supérieur

7 et le soutien social des pairs :

L' « intégration sociale »’
Un autre type de transition est remarqué pour les étudiants débutants : la transition sociale. Elle
correspond a la qualité des nouveaux rapports relationnels de 1'étudiant avec ses pairs et également
avec l'ensemble de la communauté éducative (Tinto, 1999 ; Coulon & Paivandi, 2008). Méme si les
contacts avec l'institution ne semblent pas importants et qu'ils sont informels, ils participent en effet
a renforcer le sentiment de lui appartenir et agissent de manicere bénéfique sur l'engagement
académique et institutionnel (Lenning, Beal & Sauer, 1980 ; Pascarella et al., 1980). Plus
exactement, l'ajustement social repose sur I'élaboration d'un réseau social, la participation aux
activités qui se déroulent sur le campus universitaire ou dans I'établissement fréquenté par I'é¢tudiant
et la fréquentation active de son institution (échanges informels inclus). A contrario, les figures du
mauvais ajustement social ou d'une intégration sociale négative se remarquent par les sentiments de
solitude et les regrets d'étre absent de la maison d'autant plus s'ils sont trés prononcés et persistants
(Houston, 1971 ; Lokitz & Sprandel, 1976 ; Rich & Scovel, 1987 cités par Gerdes et al., 1994). Le
fait de ne pas étre intégré socialement est ainsi marqué par une distanciation entre 1'étudiant et les
individus de la communauté éducative et peut provoquer des états psychologiques négatifs. Dans le
contexte universitaire de masse, ne pas avoir construit de relations sociales s'aveére assez fréquent et
peut ainsi engendrer de la frustration et de I'anxiété (Coffman & Gilligan, 2002) voire des
sentiments presque dépressifs (Dubet, 1994): « L'entrée a l'université entraine une minorité
d'é¢tudiants a la limite de l'expérience dépressive [...]. Seule la sociabilité sauve les étudiants de

DEUG de masse de la déprime mais aussi de 1'échec. »®

D'autres recherches ont montré qu'il existait un lien significatif entre I'état psychologique et le
soutien social des pairs pergu par les étudiants mais dans cette fois-ci, en lien avec la probabilité de
réussite académique. Comme pour le soutien social émanant de la sphere familiale, le soutien des
pairs a pour effet de mettre en confiance les étudiants pour adopter des comportements compatibles
avec la persévérance par l'intermédiaire de l'intégration sociale et académique (Bean & Metzner,
2000 ; Strage, 2000 ; Tao et al., 2000 ; Wintre & Yaffe, 2000 ; Larose & Boivin, 1998 ; Larose &
Roy, 1994 cités par Pariat, 2008 ; Blaya et al., 2011 ; Sauvé¢ et al., 2006), montrant de ce fait que
l'effet du soutien est indirect sur la persévérance et sur la réussite contrairement aux coping

efficaces, a I'estime de soi et au sentiment d'efficacité personnelle qui jouent un réle direct (Dupont

7 Concept défini dans la théorie sur le décrochage de Tinto (1997)
% Dubet (1994) , page 529, Les étudiants.
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et al., 2015 ; Torres & Solberg, 2001). Soulignons néanmoins que méme si le lien entre le soutien
social des pairs et la réussite est faible, il reste tout de méme significatif et contribue ainsi a
expliquer la réussite académique dans l'enseignement supérieur (Richardson et al., 2012 ; Robbins

et al., 2004).

Outre les effets négatifs relatifs a 1'état psychologique de I'étudiant, le manque ou I'absence
d'intégration sociale peut présenter des risques de décrochage importants dans les études
secondaires et supérieures (Tinto, 2007 ; Wilcox, Winn & Fyvie-Gauld, 2005). Des recherches ont
ainsi montré qu'il existait un lien entre le décrochage et l'ajustement social dans les études
secondaires et supérieures : dans les études supérieures, le fait de ne pas trouver un groupe de pairs
ayant le méme age, différent du lycée (Chenard, 2005) et celui d'éprouver des difficultés a créer des
liens relationnels présentent des risques d'abandon (Rasmussen, 2003). D'autres recherches
abondent dans le méme sens : pour Hermanowicz-Joseph (2004), le processus du décrochage dans
les études supérieures s'explique en trés grande partie par 1'absence de liens avec les autres étudiants
et parfois aussi avec les parents. Si les perceptions de l'ajustement social chez I'é¢tudiant sont
négatives alors son risque de décrocher devient trés fort (Mallinckrodt, 1988). Dans le cadre des
¢tudes secondaires, le constat est également fait par les chercheurs Jimerson et al. (2000), Fortin et
al. (2004) qui observent que les ¢éléves a risque de décrochage scolaire ont des lacunes d'habiletés
sociales et des difficultés de comportement qui expliquent leur manque d'intégration au sein de la
classe.

A l'inverse, 'ajustement social positif favorise les chances de réussite académique (Beaud, 2002 ;
Monteil & Huguet, 2002), d'engagement institutionnel et a fortiori de persévérance dans les études.
Des travaux ont ainsi démontré 1'existence d'un lien entre 1'engagement institutionnel et la présence
de relations positives avec les pairs (Mallinckrodt, 1988 ; Spady, 1970 ; Tinto, 1975), notamment
par l'intermédiaire de différents types de soutiens (académique et/ou moral) apportés a 1'étudiant
(Hays & Oxley, 1986 cités par Pariat, 2008). La présence de bonnes relations interpersonnelles a été
également souvent corrélée a une motivation plus grande a 1'égard des études (Bennett, 2003).
Néanmoins, nous notons que la qualité du réseau de pairs peut présenter un risque de décrochage
aux études en fonction de I'investissement académique des pairs cotoyés (Johnes & McNabb, 2004 ;

Casey et al., 2002 cités par Sauvé et al., 2008).

Etre bien intégré socialement protége du décrochage dans les études et peut contribuer a favoriser
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les chances de réussite académique et de persévérance. Elle facilite également la transition
personnelle (Erlich, 1998 ; Cicchelli, 2001). Cependant, nous avons relevé que 1'intégration sociale
pouvait aller a 'encontre des intégrations académique et institutionnelle nécessaires a la réussite et a
la persévérance, lorsque 1'é¢tudiant cotoie des pairs désinvestis des études (Dubet, 1994 ; Johnes &
McNabb, 2004 ; Casey et al., 2002 cités par Sauvé et al., 2008). Si l'intégration sociale se fait au
détriment des études alors I'étudiant est en proie au décrochage. Finalement il nous semble que le
rapport global de 1'é¢tudiant a son institution est plus important que son intégration sociale pris

isolément lors de sa transition des études secondaires aux études supérieures.

Le rapport de l'étudiant envers son institution :

En passant d'un établissement du second degré a celui dispensant une formation tertiaire, les
¢tudiants débutants vivent également une transition institutionnelle (Biddle, Bank & Slavings,
1987) qui se manifeste par des ajustements social, académique et d'autres liés a I'identification, la
compréhension et la maitrise des codes de fonctionnement du nouvel établissement fréquenté
(Coulon, 1997).

Plusieurs concepts existent afin de définir le rapport de 1'étudiant envers son institution comme '
« engagement institutionnel » présent dans la théorie de 1'intégration de 1'é¢tudiant de Tinto (1999), le
sentiment d'appartenance (Baker & Siryk, 1986, 1989 ; Bean, 1982 cité par Audet, 2008 ; Terenzi,
Lorang & Pascarella, 1981), la « connexion» (Brown & Evans, 2002) ou encore '
« investissement ». Si le concept d'investissement de 1'étudiant se traduit par des comportements
relatifs & sa motivation d'apprendre et de réussir qui font plus écho a I'ajustement académique, il
prend aussi en considération la valeur que le jeune accorde a son établissement, ce dernier point
convergeant vers les autres significations données au rapport de I'é¢tudiant envers son institution.

A titre d'exemple, I'étudiant « connecté » a son institution (Brown & Evans, 2002) a développé un
sentiment d'appartenance a son établissement important et comprend les codes qui régissent le
fonctionnement institutionnel et académique de ses études. L'ajustement universitaire global (Baker
& Siryk, 1986, 1989) et l'engagement envers l'institution (Tinto, 1999) peuvent aussi se définir
comme le fait d'éprouver de la satisfaction vis a vis de la formation et de I'établissement fréquenté,
ce qui suscite I'envie de réussir et de persévérer dans le méme cursus d'études. Le rapport de
I'¢tudiant envers son institution peut aussi €étre approché par des concepts plus psychologiques tels

que 1' « attachement » issu de la théorie de l'attachement de Bowlby (1969). De ce point de vue,
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l'attachement envers l'institution se focalise sur les sentiments des éléves vis-a-vis de leur

établissement et de I'importance qu'ils accordent a ce lien.

Le rapport de 1'étudiant a son institution peut étre per¢u de diverses maniéres. Les différentes
approches présentées se rejoignent cependant sur un point : la perception de 1'étudiant vis-a-vis de
son établissement détermine la qualité de ce rapport et il est important d'expliquer ses enjeux et

d'examiner ses liens avec les probabilités de réussite et de persévérance dans les études supérieures.

S'identifier aux valeurs et aux regles de fonctionnement d'une institution a été étudié dans la
sociologie frangaise par l'intermédiaire du concept des « habitus » (Bourdieu, 1978). Pour réussir
toute transition d'un établissement a un autre, l'acculturation aux valeurs véhiculées par ces
institutions est en effet essentielle pour une meilleure adaptation et requiert la maitrise du métier
d'¢leve ou celui d'étudiant (Coulon, 1997) : ainsi, les jeunes doivent étre capables de « décoder » les
messages lors des situations d'apprentissage (Bernstein, 1975 ; Charlot, 1999 ; Bourdieu &
Passeron, 1964) et ceux plus informels présents en dehors des cours (Coulon, 1997). En d'autres
termes, l'appropriation des savoir-€tre et savoir-faire spécifiques a la formation est nécessaire pour
qu'un étudiant puisse accroitre son sentiment d'appartenance a son établissement. Certaines études
ont montré I'existence d'un lien significatif entre I'engagement institutionnel et la persévérance aux
¢tudes (Casey et al., 2002 ; Pascarella & Chapman, 1983 ; Turner, 2004). Pour revenir sur une
approche plus psychologique du rapport de 1'étudiant envers son institution, des recherches ont
trouvé des liens indirects plus importants entre 1'attachement a 1'établissement et le fait de ne pas
abandonner les études que d'autres variables socio-démographiques comme 1'age, le sexe ou encore
le statut socio-économique des parents (Pascarella & Chapman, 1983). L'¢tude de Turner (2004)
converge vers cette méme conclusion : les effets d'un engagement institutionnel peuvent étre plus
importants que d'autres variables étudiées comme celle du calcul fait par I'é¢tudiant en fonction de
son investissement financier dans ses études et le gain qu'elles peuvent rapporter ensuite sur le plan
professionnel. Nous rappelons que cette variable est issue de la théorie économique du capital
humain (Becker, 1964) et elle explique la persévérance aux études en fonction du gain qu'elles
rapporteront sur le marché du travail. Turner (2004) montre que certes, avant son entrée dans le
supérieur, le jeune va évaluer les avantages et les pertes occasionnés par l'investissement dans les
études supérieures mais qu'une fois immergé dans ses études, c'est la qualité de son rapport envers

son institution qui va avoir plus de poids dans la décision de I'é¢tudiant de persévérer ou de
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décrocher.

Le rapport de 1'étudiant envers son établissement peut prendre plusieurs formes. Les études citées
dans notre revue de littérature présentent des résultats qui montrent I'importance de prendre en
compte la perception du rapport de I'é¢tudiant envers son établissement. La qualité de ce rapport a un
impact avéré sur les différentes dimensions de l'ajustement universitaire comme celles de
'ajustement académique et social mais aussi sur les probabilités de réussite et de persévérance. Pour
terminer l'introduction des facteurs qui expliquent la réussite académique et la persévérance aux
études supérieures, nous avons orienté notre analyse de ces phénomenes vers des approches
organisationnelles c'est-a-dire examinant les relations qui existent entre I'organisation dune

formation et les probabilités d'ajustement social, académique, de réussite et de persévérance.

5. Les facteurs institutionnels et organisationnels :

Cette catégorie de facteurs s'appuie sur les relations entre la persévérance, le décrochage et les
facteurs liés a l'environnement institutionnel de 1'étudiant. Nous avons focalisé notre recension de
travaux aux formations de l'enseignement supérieur francais qui présente une spécificité dans sa
structure et ses modes de fonctionnement (Vasconcellos, 2006). Notre lecture nous a permis de
discerner plusieurs types d'effets relatifs aux variables organisationnelles de l'institution. Dans un
premier temps, nous nous focalisons sur les différences mises en avant entre les diverses formations
universitaires généralistes et longues qui forment donc a la licence. Ensuite, nous avons une
approche comparative entre les formations de 1'enseignement supérieur qui sont traditionnellement
opposées de par leur mode de recrutement et leur fonctionnement institutionnel et académique. Plus
exactement, il est question de distinguer les filiéres universitaires longues et généralistes (licences)
dont l'acces au public est le plus ouvert, des autres formations de l'enseignement supérieur qui
regroupent les Instituts Universitaires Technologiques, les Sections de Techniciens Supérieures et
enfin les Classes Préparatoires aux Grandes Ecoles. En derniére partie, nous avons également réuni
des travaux qui se sont penchés sur I'effet du site de 1'établissement ce qui inclut son implantation
territoriale et son statut pour le cas des formations universitaires longues, c'est-a-dire, le fait d'étre
un ¢tablissement centralis¢ (I'université mere) ou décentralis€ (une antenne universitaire

délocalisée).
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En France, des recherches se sont intéressées aux effets des filiéres universitaires sur la réussite en
terme de dispositif pédagogique proposé a I'é¢tudiant comme le tutorat mis en place en 1997
(Danner, 1999 ; Michaut, 2003), le Plan Réussite Licence institutionnalis¢ en 2007 (Morlaix &
Perret, 2012 ; Perret et al., 2014) ou plus largement, en fonction de l'ensemble des modes de
l'organisation d'une filiere universitaire qui peut également inclure les aides pédagogiques mises en
place par la filiecre (Jarousse & Michaut, 2001). Néanmoins, peu de leurs résultats ont été
significatifs® afin de montrer l'existence d'un lien entre les composantes des modes d'organisation
universitaire et la réussite académique. En fonction des recherches, ces modes regroupent
différentes thématiques comme l'organisation pédagogique® et les exigences spécifiques de la
filiere en terme de connaissance, savoir-faire et savoir-&tre qui renvoient aux approches théoriques
organisationnelles de la persévérance et du décrochage dans l'enseignement supérieur. Afin de
montrer 1'hétérogénéité des filieres universitaires, nous présentons les résultats de 1'étude de
Michaut et de Jarousse (2001) puis celle de Michaut (2004) qui montrent pour la premiere des
différences importantes d'organisation en fonction des filiéres universitaires de plusieurs sites® et
pour la seconde des différences d'évaluation en fonction de la filiére et du site universitaire, ce qui
questionne le sens et la mesure de la réussite académique. L'enquéte de Michaut et de Jarousse
(2001) définit trois profils de filiere universitaire en fonction de ses modes d'organisation. Le
premier regroupe les filieres a dominante scientifique (Sciences de la Vie, Sciences de la Terre et
autres filieres scientifiques) qui se caractérisent par un encadrement important, la durée annuelle du
tutorat également trés importante (sauf pour les filieres autres que SV et ST), un volume annuel de
cours supérieur a 485 heures, le mode de certification dominant étant annuel, la part du contrdle
continu inférieure a 40% dans le controle de connaissances et des enseignants statutaires. Le second
profil rassemble les filiéres de Droit, AES (Administration Economie Sociologie) qui se
différencient du premier par un rapport a durée courte d'aide pédagogique proposée par l'institution,
une concertation forte entre les enseignants, la part importante des enseignants au statut différent de
maitre de conférence et de professeur des universités et la majorité des cours dispensés en

amphithéatre. Hétérogéne dans ses modes d'organisation, le dernier profil réunit les filicres

¥ Excepté pour I'étude de Magali Danner sur les effets positifs du tutorat qui ne concernent que les étudiants qui en ont

le moins besoin.

Par exemple 1'étude de Michaut et Jarousse (2001) prend en compte les variables suivantes : le volume horaire
annuel, le taux d'encadrement, la concertation des enseignants, 'aide pédagogique institutionnalisée, la répartition
des cours magistraux et des TD, le type de certification (annuelle ou modulaire), I'évaluation en fonction des
épreuves en fin de semestre et des controles continus et leur coefficient, la part de modules ou cours de
spécialisation.

Les chercheurs étudient les filieres universitaires de Toulouse, Nantes et Dijon soit 155 filieres au total.
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littéraires et les autres filiéres des Sciences Humaines et Sociales : les filieres de Lettres-Langues-
Art se caractérisent plus par une aide pédagogique importante, peu d'heures de cours dispensés en
amphithéatre et une faible concertation entre enseignants tandis que les autres filiéres s'identifient
plus par un encadrement faible, un volume horaire annuel inférieur a 485 heures, une part
importante accordée a l'évaluation par les controles continus et enfin une certification plus
modulaire sur les deux années du DEUG (Diplome d’Etudes Universitaires Générales) qu'annuelle.
Notons que deux recherches moins récentes (Galand, 1995 ; Oberti, 1995) ont également opéré des
distinctions importantes entre les étudiants inscrits dans les filieres universitaires généralistes a
dominante scientifique et ceux étant dans les filicres littéraires et en Sciences humaines et sociales
en fonction de leur satisfaction vis-a-vis de leurs relations pédagogiques avec leurs enseignants. Si
les premiers sont les plus satisfaits de leur rapport avec l'enseignant, les seconds le sont dans une
mesure tres amoindrie.

Bien que les résultats de 1'étude de Michaut et Jarousse (2001) mesurant le lien entre le mode
d'organisation universitaire et la réussite ne soient pas significatifs, cette étude permet de décrire les
filiéres universitaires en fonction de leur mode d'organisation universitaire et a ouvert des pistes de
recherche intéressantes notamment sur la mesure de la réussite qui pose probléme du point de vue
méthodologique a défaut d'avoir des examens nationaux qui évaluent les mémes connaissances et
compétences. Cette piste a d'ailleurs été reprise par Michaut en 2004 qui montre que les critéres de
réussite varient significativement en fonction de la filiere universitaire : ainsi les étudiants en
Psychologie sont davantage évalués par rapport a la maitrise de leur métier d'étudiant® (13% de la
variance expliquée contre 3,3% en Sciences de la vie et 6,4% en AES) alors que ceux en Sciences
de la vie et en AES le sont plus compte tenu de leur scolarité¢ antérieure (entre 25% et 30% de la

variance expliquée VS 16,8% pour les étudiants en Psychologie).

D'autres travaux se sont également penchés sur les filieres universitaires et leurs conclusions
convergent vers le constat qu'elles influencent les manicres d'étudier des étudiants ainsi que leur
socialisation (Lahire, 1997 ; Millet, 2003, 2012 ; Boyer & Coridian, 2002 ; Boyer et al., 2001). Ces
analyses ne permettent pas d'expliquer les probabilités de réussite académique et de persévérance
sauf si d'autres variables sont intégrées telles que les variables spécifiques aux manicres d'étudier
qui doivent correspondre aux nouvelles exigences académiques. Ainsi, nous observons qu'il existe

un lien entre la filiere universitaire et des maniéres d'étudier, ce qui peut se révéler fatal si 1'étudiant

62 Michaut (2004) définit la maitrise du métier de I'étudiant en fonction de l'investissement académique de 1'étudiant :

l'assiduité, la fréquentation des bibliothéques, la fréquence et 'intensité du travail personnel.
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n'est pas en mesure de comprendre les nouvelles exigences académiques (Romainville, 2000) ou ne
posseéde pas les pré-requis nécessaires pour réussir dans sa formation (Cartier & Langevin, 2001).
L'appartenance a une filiere peut en effet exiger une méthode de travail a laquelle 1'étudiant peut ne
pas s'adapter soit par manque de maitrise des pré-requis (Cartier & Langevin, 2001 ; Tinto, 1999)
soit par l'incapacité a décoder les nouvelles exigences académiques spécifiques a une filiere
(Coulon, 1997 ; Dumora, 1997 ; Romainville, 2000 ; Millet, 2010). Pour illustrer ces propos, des
recherches ont montré que la mémorisation par le par cceur s'opere principalement dans les filicres
de Droit, en Sciences (Erlich, 2000) ou encore en Médecine (Millet, 2010) et qu'a l'inverse, les
Sciences humaines comme AES (Administration Economie Sociologie), la Psychologie et la
Sociologie sollicitent davantage des méthodes de travail liées a la réflexion et a la compréhension
plutdt qu'a la mémorisation. Ces deux manicres d'étudier renvoient a des fagons diftérentes
d'appréhender l'apprentissage mais pas seulement puisqu'elles mobilisent des compétences
cognitives tres variées (Romainville, 2000, 2001 ; Millet, 2010) ou/et des compétences particulieres,
des dispositions ou « habitus » qui sont hérités du capital familial et scolaire (Bourdieu & Passeron,
1964 ; Coulon, 1997). Ainsi, nous remarquons que l'association de facteurs différents comme les
manieres d'étudier, les exigences académiques de la formation, l'origine sociale et culturelle, les
antécédents scolaires et les représentations de I'enseignement supérieur peut mieux expliquer le
processus de persévérance ou de décrochage des étudiants qui appartiennent a différentes filicres
universitaires. C'est ce que met en avant la recherche récente de Millet (2010) lorsqu'il compare des
étudiants inscrits en faculté de Médecine a des étudiants en Sociologie et construit le concept de
« matrice disciplinaire ». Comme son nom l'indique, une matrice disciplinaire a un fonctionnement
interne spécifique qui correspond a ce que Coulon (1997) appelle une culture locale que les
¢tudiants doivent apprendre a décoder pour s'intégrer et réussir. Un style de vie et d'apprentissage
correspond a une filiere donnée et la facon dont les étudiants s'y projettent et s'y identifient avant et
pendant leur expérience institutionnelle est également importante. S'identifier a une filiere d'études
fait état d'une congruence entre les individus et la culture véhiculée par les savoirs, les pédagogies
et les styles d'apprentissage mais pas seulement. L'intégration sociale permet en effet aux étudiants
de mieux s'intégrer académiquement (Tinto, 1997) mais aussi de développer le sentiment
d'appartenance a leur établissement. Ce n'est donc pas un hasard si la sociabilisation des étudiants a
fait I'objet d'études afin de mieux expliquer la réussite et la persévérance.

Des chercheurs francgais se sont aussi intéressés de pres a la sociabilisation des étudiants débutants

(DPD, 2000) et sont arrivés aux conclusions suivantes : les étudiants inscrits en Lettres sont les
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moins nombreux a se faire des amis dans leur formation alors que ceux qui sont en médecine sont
pres de la moitié a sympathiser avec leurs pairs. Les auteurs de la recherche expliquent cet écart par
le fait que la sociabilisation des étudiants a l'université se joue en dehors des cours, dans des
contextes de « vie externe » comme le fait d'inviter chez soi des amis ou de se retrouver lors de
sorties ou de loisirs (Erlich, 1998 ; Félouzis & Sembel, 1997). Une part importante des étudiants se
retrouvent et entretiennent leurs relations amicales par la féte durant la nuit, ceux qui se rassemblent
pour le sport ou autres sont moins nombreux (Erlich, 1998 ; Galland, 1995). Cela converge
également vers le fait qu'une majorité des étudiants a l'université ont des amis qui n'appartiennent
pas a leur filiere d'étude d'origine. En ce qui concerne les étudiants en médecine, nous pensons que
la charge de travail requise pour la réussite du concours en PACES (premicre année commune aux
études de santé) ainsi que les manieres d'étudier caractérisées par un apprentissage axé
essentiellement sur la mémorisation des cours sans recherche nécessaire en dehors des cours
théoriques favorisent les partenariats entre étudiants afin de mieux se préparer au concours et par
extension, le développement de relations inter-étudiantes amicales au sein de cette filiere. Notre
explication rejoint 'analyse de Lahire (1997) qui distingue les filieres universitaires en fonction du
nombre d'heures de cours magistraux, de TD (travaux dirigés) et du travail personnel exigé. Le
chercheur montre en effet que le type d'études suivies semble étre a I'origine de styles de vie et des
maniéres d'étudier qui accentuent les différences entre les filiéres universitaires®. Il dissocie la
filiere de médecine des autres filieres universitaires généralistes qui se caractérisent également par
un nombre peu é¢levé d'heures de cours mais qui se différencient au niveau de l'investissement
académique moins conséquent qu'en études de santé pour réussir et pouvoir persévérer dans le
méme cursus d'études. Les travaux de Millet (2003, 2012) sur les matrices disciplinaires et leurs
effets de socialisation abondent vers le méme sens puisque le chercheur compare des étudiants en
Sociologie et d'autres en Médecine et observe que les exigences académiques des deux filieres
ameénent a produire des comportements relatifs aux études différents chez les deux groupes
¢étudiants. Les étudiants en Sociologie doivent nécessairement approfondir leurs cours pour réussir a
s'affilier a leur métier d'é¢tudiant en sociologie (Coulon, 1997) alors que les étudiants en Médecine
restent focalisés sur le contenu de leurs cours pour arriver au méme objectif, I'approfondissement
des cours étant évité et percu comme inefficace a la réussite. Si les premiers doivent adopter des
maniéres d'étudier qui les aménent a occuper des espaces comme la bibliothéque ou d'autres lieux

de ressources de connaissances et donc a se séparer de leur groupe ¢tudiant, les seconds ont un

8 Coulon (1997) en fait également part dans son analyse de l'affiliation du métier d'étudiant.
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rapport centré sur leurs cours et auront plus tendance a développer des stratégies d'apprentissage
pour mémoriser le mieux possible le contenu de leurs cours, I'entraide entre pairs étudiants étant

parfois la solution la plus accessible.

Si les recherches qui ont testé un lien entre les modes d'organisation universitaire, la réussite et la
persévérance n'ont majoritairement pas obtenu de résultats significatifs, d'autres chercheurs ont
souhaité¢ comprendre les taux de réussite et de persévérance plus importants au sein des filieres

autres qu'universitaires longues et généralistes (RERS, 2014, 2015)%.

Le fait d'appartenir a une filire universitaire non sélective (formations universitaires longues et
généralistes) ou a l'inverse d'étre dans une filiere plus sélective (IUT, BTS, CPGE) semble en effet
étre également un moyen d'expliquer mieux la persévérance et le décrochage dans les études
supérieures. Cela s'observe a différents niveaux comparables a ce qui a été vu précédemment pour
I'appartenance a une filiére universitaire spécifique : I'organisation pédagogique des cours comme le
taux d'encadrement, la qualité des relations pédagogiques entre étudiants et enseignants, le type
d'évaluations ainsi que les exigences attendues par la formation en terme d'investissement
académique, de connaissances et de compétences cognitives et de type d'apprentissage. Les
recherches qui ont examiné ces différentes dimensions ont abouti grosso modo aux meémes
conclusions faites a propos des différences entre les filieres universitaires longues et généralistes.
Les modes d'organisation institutionnelle, pédagogique et académique traduisent des nouvelles
exigences que l'é¢tudiant doit étre en mesure de comprendre pour pouvoir réussir et persévérer dans
son cursus d'études et nous verrons que certains types de formation favorisent ce décryptage des

nouveaux codes véhiculées a l'inverse d'autres ne le font pas.

Dans un premier temps, nous relevons des différences importantes dans la qualité des rapports
pédagogiques entre les filieres universitaires longues (licences) et les autres formations de

'enseignement supérieur.

A T'université (hors IUT), les relations pédagogiques avec les enseignants sont fréquemment les plus

déstabilisantes et peu marquées par la sociabilisation (Félouzis, 2001 ; Lapeyronnie & Marie, 1992 ;

5 Pour plus de détails a propos des taux de réussite et de persévérance au sein des licences, IUT, STS et CPGE, se

reporter a notre analyse des statistiques diffusées par le Ministére de I'enseignement et de la recherche, dans le
chapitre 1 de notre thése.
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Coulon & Paivandi, 2008) a l'inverse des filicres sélectives (CPGE, STS et IUT) dont les rapports
pédagogiques restent trés comparables a celles qui existent au lycée (Bourdieu, 1989). Il faut
clairement distinguer le professeur a l'universit¢ de celui des classes préparatoires aux grandes
écoles (Bourdieu, 1989 ; Coulon & Paivandi, 2008). Bourdieu (1989) insiste sur la différence
pédagogique entre ces deux enseignants, l'un plus patrimonial et encadrant dans les classes
préparatoires que l'autre, a l'université, qui envoie a 1' « absence des conditions institutionnelles
systématiquement réunies dans les classes préparatoires, d'un travail pédagogique intense et
continu »*. Les travaux de Derumaux et Riou (2005) convergent vers les mémes observations en
analysant les rapports pédagogiques au sein des Sections de Techniciens Supérieures : les classes
préparatoires ainsi que les STS sont caractérisées par des rapports pédagogiques enseignants —
étudiants plus structurants favorisant l'adaptation académique tels que le suivi et I'implication des
enseignants qui y sont tres forts. Dans son étude ciblée sur les formations universitaires au sein des
Instituts Universitaires de Technologie, Dubet (1994) constate également de bons rapports
pédagogiques entre enseignants et étudiants. L'enquéte de Galland (1995) abonde vers la méme
conclusion tout en apportant des nuances entre les formations dispensées au sein de l'université
(hors TUT) parfois proches des formations plus encadrantes telles que les IUT et les STS : si les
étudiants en Education physique, Sciences et IUT sont assez satisfaits du rapport qu'ils entretiennent
avec leurs enseignants, a l'inverse, les étudiants en Lettres et en Langues et en Sciences humaines le
critiquent fortement. Ce dernier constat rejoint les travaux d'Oberti (1995). Apres s'étre intéressé
aux manieres d'étudier en fonction des formations de l'enseignement supérieur (Lahire, 1997), le
chercheur (2000) introduit également des degrés de variation dans la qualité des relations
pédagogiques en montrant I'existence d'un effet de filiére et de type d'établissement : les éleves de
CPGE scientifiques sont les plus satisfaits dans le rapport pédagogique avec les enseignants a
l'inverse des étudiants inscrits en Droit et en Sciences économiques. Pour aller plus loin, Lahire
(2000) établit la distinction entre les établissements et filieres sélectives ainsi que les filieres
universitaires hors IUT : il note une grande satisfaction pour la majorité des étudiants inscrits en
CPGE et en IUT (industriels) alors que les étudiants des universités jugent tout juste acceptable la
disponibilité des enseignants. D'autres chercheurs ont montré 1'existence d'un effet type d'é¢tudes sur
la qualité des rapports pédagogiques comme Merle (1997) qui montre qu'un effet filiere peut étre
observé dans la prise de contact de I'étudiant aupres de l'enseignant en premicre année d'études

supérieures : si ceux qui sont inscrits en IEP (Institut d’Etudes Politiques) n'éprouvent pas ou peu de

65

Extrait page 133 de I'ouvrage, La noblesse de I'état, Bourdieu, 1989.
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difficulté a aller s'adresser a leurs enseignants (un étudiant sur quatre), la moitié des étudiants qui
sont en AES n'osent pas le faire. Ces différents résultats traduisent la difficulté de nombreux
étudiants inscrits a l'université (hors IUT) dans leur nouveau rapport pédagogique avec leurs
enseignants (Erlich, 1998). Le probléme rencontré par ces étudiants peut étre analysé en fonction
des modes d'organisation pédagogique de la formation comme un taux d'encadrement faible associé
aux formations universitaires longues et généralistes qui rend difficile les opportunités d'échanges
avec les enseignants (DPD, 2000) a moins d'oser aller les voir en dehors des cours (Merle, 1997), la
formation et le statut des enseignants de certaines filieres universitaires (Coulon & Paivandi, 2008)

liée a leur mode de transmission des savoirs (Boyer & Coridian, 2002).

Les modes d'organisation pédagogique lors de la situation d'apprentissage (taux d'encadrement,
mode de transmission des savoirs et qualité du rapport a l'enseignant) semblent dépendre du type
d'études intégré par l'étudiant et créer des conditions facilitant ou rendant difficile l'intégration
académique lors de la transition des études secondaires vers les études supérieures. Mais quels sont
les modes d'organisation pédagogique qui sont davantage liés a la réussite ? Plus précisément, nous
pouvons dire que certains rapports pédagogiques vont privilégier la réussite académique et la
persévérance alors que d'autres ne le feront pas. Pour illustrer nos propos, nous citons dans un
premier temps la revue des prédicteurs de réussite des chercheurs belges Dupont et al. (2015) qui
renvoie a plusieurs études ayant mesuré un lien significatif entre les pratiques pédagogiques, le
soutien des enseignants et le fait de réussir : la préparation et la clarté du cours, le fait de présenter
les objectifs, la stimulation, I’encouragement, leur disponibilité, leur aide, leur enthousiasme et leur
équité sont les principaux comportements des professeurs qui expliquent la réussite aux études
(Feldman, 2007). Une deuxiéme revue de littérature datant de la méme année et cette fois-ci
québécoise (Vasseur, 2015) répertorie en cinq groupes de facteurs les pratiques pédagogiques
favorisant la réussite et la persévérance dans 1'enseignement supérieur dont certaines se retrouvent
dans le classement de Feldman (2007). Il s'agit de la conception et la préparation du cours qui
doivent étre claires, stimulantes et adaptées aux étudiants, des moyens d'enseignement dynamiques
et facilitant I'apprentissage avec de préférence des méthodes actives pour une meilleure assimilation
des connaissances et des compétences, 1'apprentissage collaboratif ou coopératif (qui jouerait aussi
sur l'intégration sociale et par conséquent, l'engagement institutionnel), I'accompagnement des
enseignants a l'encontre des étudiants dont font partie 1'évaluation, de préférence formative et le

soutien moral et/ou pédagogique (pour favoriser l'estime de soi scolaire et le sentiment d'efficacité
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personnelle) et enfin, 1'enseignement de la métacognition et de 1'apprentissage réflexif pour que les
¢tudiants parviennent davantage a s'auto-réguler, s'évaluer et mieux comprendre les cours et leurs
liens. Cela peut étre directement mis en perspective avec les facteurs scolaires et personnels que
nous avons introduits plus haut dans ce méme chapitre. Certains types d'apprentissage peuvent étre
préconisés et explicités par les enseignants tout comme le fait que leurs comportements aidants et
rendant plus confiants et autonomes leurs étudiants puisse avoir comme effet de développer les
motivations intrinseques de leurs étudiants comme leur estime de soi et leur sentiment d'efficacité
personnelle. Le fait d'avoir recours a des travaux de coopération peut également intervenir sur les
probabilités d'intégration sociale et celles de développer un sentiment d'appartenance vis-a-vis de
l'institution fréquentée. Pour illustrer certains de ces propos, Tinto (1997) a montré que la qualité
des rapports pédagogiques influengait les probabilités d'intégration académique, cette derniere
influengant a son tour les chances de réussite et de persévérance en fin d'année universitaire. Ainsi,
les étudiants qui ne se sentent pas soutenus par leurs enseignants, présentent plus de risques d'échec
(Etcheverry, Clifton & Roberts, 2001 cité par Dupont et al., 2015) et de faibles performances
académiques en fin d'année (Lizzio, Wilson & Simons, 2002 ; Lizzio, Wilson & Hadaway, 2007
cités par Dupont et al., 2015). Comme pour le soutien de la famille et des pairs, les comportements
des professeurs expliqueraient cependant de manicre indirecte la réussite aux études en transitant
par les facteurs relatifs a I'engagement cognitif et comportemental tels que le style d'apprentissage
ainsi que la motivation (De Clercq, Galand, Dupont et al., 2013 ; Diseth, Pallesen, Brunborg et al.,
2010 cités par Dupont et al., 2015). Une these récente faite en France (Duguet, 2014) confirme que
les pratiques pédagogiques des enseignants a l'université déclarées par les étudiants ont un effet
indirect et faible sur la réussite et sur les manicres d'étudier, transitant par la variable médiatrice de
la motivation. Les pratiques pédagogiques observées ont aussi un impact significatif sur les
manieres d'étudier quand il est question de I'organisation du cours et sur la réussite en fonction de
l'organisation du cours, de l'attitude et des interactions avec les étudiants mais aucun effet n'est
mesuré sur la motivation des étudiants, ce qui montre l'importance de prendre en compte a la fois

les déclarations des étudiants et des observations plus extérieures a la situation auto-percue.

Nous venons de développer les rapports pédagogiques qui facilitent 1'intégration académique et la
réussite a partir d'études menées dans le contexte universitaire. Si les pratiques pédagogiques des
enseignants ont un effet significatif indirect et parfois faible sur la réussite car d'autres variables

d'ordre cognitive, comportemental et motivationnelle interviennent dans ce processus, nous
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retenons leur importance dans I'explication de la réussite. L'une des variables médiatrices, les

maniéres d'étudier peut aussi étre mise en perspective avec le type d'études.

Si nous avons constaté un peu plus haut que les maniéres d'étudier nécessaires pour la réussite
académique et par extension a la persévérance sont hétérogénes en fonction de la filiere
universitaire (Coulon, 1997 ; Romainville, 2000; Millet, 2003), nous notons que l'écart de ces
pratiques se creuse davantage en fonction des types d'é¢tudes dans I'enseignement supérieur et qu'il
peut s'expliquer a nouveau a partir de leur mode d'organisation.

Le travail de Lahire (1997) a notamment montré que les types d'études se caractérisent en fonction
de leur volume horaire ainsi que de la charge de travail personnel nécessaire pour réussir et ensuite
persévérer. Il en détermine quatre. Le premier type d'études renvoie aux filieres universitaires
généralistes (licences) en dehors de la faculté de médecine dont les manicres d'étudier se traduisent
par peu d'heures de cours et de TD ainsi qu'un temps de travail personnel assez faible. Le deuxieme
type d'études concerne les étudiants a la faculté de médecine qui ont également peu d'heures de
cours et de TD mais une charge de travail personnel trés importante. Le troisieme type d'études
rassemble les étudiants en IUT et STS qui ont beaucoup d'heures de cours et de TD mais peu de
travail personnel a fournir. Enfin, le dernier type d'études est celui des étudiants en CPGE qui ont a
la fois beaucoup d'heures de cours et TD ainsi qu'une charge de travail personnel trés importante.
Les types d'é¢tudes ont donc une répercussion sur les manieres d'étudier qui s'illustrent par la
variation de l'investissement académique des étudiants comme le soulignent les travaux de
recherches de Grignon et Gruel (1999). En effet, le temps qui correspond a la fois aux cours et au
travail personnel hebdomadaire est le plus élevé chez les €léves des classes préparatoires, suivent
les étudiants inscrits dans les STS et dans les IUT tres proches des jeunes en facult¢ de médecine,
les derniers étant les étudiants suivant la filiére des Lettres a 'université. Le temps de révision est
aussi disparate en fonction de la filiere (Amrous, 2005), en moyenne, les étudiants a l'université
sont majoritaires a réviser pendant la période qui préceéde les épreuves mais les éléves de classes
préparatoires et les étudiants en santé sont les plus nombreux a réviser le plus fréquemment, suivis
par les étudiants en STS et en [UT. Comme pour l'analyse des manicres d'étudier a I'université (hors
IUT), ces pratiques influencent les styles de vie des étudiants et peuvent contribuer a différencier
leurs probabilités d'intégration sociale et académique.

Si nous restons dans le contexte de la transition académique et institutionnelle et que nous nous

focalisons sur les exigences académiques spécifiques au type d'études en dehors de la charge de
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travail devant étre fournie, nous remarquons en effet qu'étudier a l'université (hors IUT et faculté de
médecine) ne nécessite pas les mémes efforts que ceux des autres types de formation d'un point de
vue socio-cognitif (Romainville, 2000 ; Frickey & Primon, 2003, Coulon, 1997). A l'université, le
contenu comme la forme des cours peuvent étre tres différents de ceux qui étaient enseignés au
lycée et les jeunes doivent « apprendre a apprendre » pour s'affilier au métier de I'é¢tudiant et réussir
(Coulon, 1997). La recherche effectuée par Frickey et Primon (2003) rejoint I'analyse de Coulon
(1997) et aboutit a la conclusion suivante : les filieres non sélectives demandent beaucoup plus
d'effort socio-cognitifs lors de l'apprentissage et de l'auto-régulation que met en place 1'étudiant
alors que les filicres au mode de recrutement sélectif telles que les IUT, STS et CPGE ne sont pas
aussi déstructurantes que l'université car elles restent en continuité avec le lycée par rapport a leur
organisation pédagogique ainsi que leur fonctionnement institutionnel. D'ailleurs, les STS et les

CPGE sont des formations intégrées au lycée qui restent un environnement connu des étudiants.

Outre la qualité des rapports pédagogiques entre étudiants-enseignants, les manicres d'étudier
(qualitativement et quantitativement) et les nouvelles exigences académiques propres a chaque type
d'études, les autres facteurs relatifs aux types d'études et d'ordre plus contextuel (organisation et
fonctionnement des cours, de 1'évaluation des connaissances et du controle de I'assiduité) ont
également fait I'objet de recherches qui ont montré que ces différentes variables organisationnelles
influencaient la qualité¢ de la socialisation des étudiants ainsi que leurs probabilités d'ajustements
académique et institutionnel qui expliquent une part importante de la persévérance aux études

(Baker & Siryk, 1986,1989 ; Tinto, 1999).

Montfort (2000) observe en effet les risques d'une organisation pédagogique universitaire qui offre
peu de suivi des travaux réalisés par les étudiants et de controle sur leur présence en cours. La
question de l'assiduité en cours pousse ainsi certains d'entre eux a la tentation de se distraire
davantage. Cette nouvelle forme d'autonomie est souvent percue comme une « fausse liberté », une
contrainte a s'infliger personnellement et constitue vraisemblablement le changement le plus radical
avec le lycée (DPD, 2000). Ces différents ¢léments de 1'organisation universitaire ont pour effet
négatif potentiel un désinvestissement académique marqué par un manque ou une baisse de travail
personnel fourni et un désengagement institutionnel par le manque de présence aux cours. Ces
effets négatifs potentiels sont vérifiés par la recherche d'Amrous (2005) qui examine l'absentéisme

en fonction des types d'études et établit le constat que moins d'un quart des éléves de classes
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préparatoires et de STS vont s'absenter alors que les étudiants inscrits dans des formations
universitaires (y compris les IUT) seront prés de la moitié a ne pas aller en cours et rassemble les
¢tudiants inscrits en IUT, facult¢ de médecine, sciences économiques, sciences humaines et
sociales. Si l'absentéisme peut s'expliquer en fonction des regles plus ou moins strictes controlant
l'assiduité des étudiants des établissements, il peut aussi trouver son origine dans un manque
d'engagement institutionnel (DPD, 2000) et dans l'incapacité a produire des stratégies d'auto-
régulation efficaces (Romainville, 2000). Le manque de motivation peut en effet surgir de la
surcharge des effectifs en amphithéatre ou 1'é¢tudiant est rendu anonyme et non reconnu au sein de la
communauté éducative, ou encore du manque de lien entre les cours magistraux et les travaux
dirigés qui constitue également le méme type de risque de désengagement des études (Alava &
Clanet, 2000). A contrario, les autres formations de 1'enseignement supérieur (hors IUT pour les
CM) font preuve d'une indulgence limitée dans l'absentéisme de leurs étudiants et le taux
d'encadrement plus élevé permet la (re)connaissance individuelle des éléves donc un meilleur suivi
individualisé de la transition des études secondaires aux études supérieures. Leurs fonctionnement

et organisation sont ceux qui sont le plus proches des établissements de I'enseignement secondaire.

D'autres travaux ont analysé les modes d'organisation des types d'études en fonction de I'évaluation
des connaissances et des compétences de 1'étudiant et ont montré une fois encore que 1'organisation
pédagogique universitaire (hors IUT) était la plus déstabilisante pour les étudiants.

A l'université (hors IUT), les devoirs sont en effet presque inexistants pendant 1'année et surprennent
les étudiants pendant des périodes souvent critiques comme celles ou ils doivent préparer leurs
partiels au terme du semestre. Peu ou aucun contrdle continu n'est mis en place pendant l'année
universitaire et leur part de pourcentage de la moyenne de 1'évaluation des connaissances varie
d'une filiére a l'autre (Michaut & Jarousse, 2001). Cette absence et rareté des devoirs renvoient alors
I'étudiant a une incertitude concernant son niveau. Il a donc du mal a s'auto-évaluer (DPD, 2000) et
peut difficilement adopter des stratégies d'apprentissage pouvant remédier ou améliorer ses
performances. A l'inverse, les autres filieres de l'enseignement supérieur ponctuent l'année de
contrdles réguliers, ce qui permet a I'é¢tudiant de mieux s'auto-évaluer et rejoint notre conclusion
précédente qui fait le rapprochement entre l'organisation des études secondaires et ces types
d'études analogues au lycée.

L'organisation pédagogique des cours a l'universit¢ peut donc constituer un premier obstacle a

franchir pour les étudiants afin de s'intégrer aux normes académiques : ils doivent faire face a
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l'incertitude et au flou pédagogique diffus au sein de l'université de masse (Oberti, 1995 ; DPD,
2000 ; Boyer, Coridian & Erlich, 2001 ; Montfort, 2000 ; Lahire, 1997 ; Gruel, 2002 ; Millet, 2003 ;
Chevaillier, Landrier & Nakhili, 2008) en adoptant des stratégies d'apprentissage et d'auto-
régulation adaptées pour réussir et persévérer (Romainville, 2000). L'organisation pédagogique
universitaire (hors IUT) constitue donc l'une des plus grandes ruptures entre l'enseignement

secondaire et I'enseignement supérieur ainsi que son fonctionnement institutionnel.

Effectivement, le décalage le plus fréquent entre le lycée et l'université (hors IUT) est relatif au
nouveau rapport de 1'é¢tudiant au temps qui dépend du fonctionnement institutionnel des types
d'études (DPD, 2000 ; Erlich, 1998). Au commencement de I'année a l'université, le jeune croit
découvrir la liberté de la vie d'étudiant mais se rend compte rapidement que l'institution
universitaire entrave cette liberté de par ses exigences invisibles au premier abord mais bien réelles
(DPD, 2000 ; Erlich, 1998). Les cours ne sont pas organisés de la méme facon qu'au lycée : l'année
universitaire ne se décompose plus en trimestre mais en semestre et bien souvent les cours se
déroulent sur une période beaucoup plus courte qu'une année scolaire au lycée (8-9 mois en
moyenne pour les universités contre 10-11 mois pendant la scolarité obligatoire et le lycée). Le
rythme journalier est aussi différent : les journées sont soit entrecoupées a de nombreuses reprises
ou surchargées. Les unités de temps sont donc bouleversées (DPD, 2000). Les périodes de passation
des examens marquent aussi une scission importante avec le lycée : concentrés pendant deux
périodes a chaque fin de semestre, ils sont souvent synonymes d'une surcharge de travail
supplémentaire et amassée. Ces écarts avec le fonctionnement des études secondaires peuvent avoir
des impacts psychologiques négatifs en enclenchant parfois des angoisses ou du stress (DPD, 2000).
Cette organisation des cours est trés différente de celles observée dans les autres formations
sé¢lectives dont les emplois du temps sont trés similaires a ceux du lycée (environ 35 heures de cours
par semaine) sauf pour les CPGE ou le nombre d'heures de cours est plus important (entre 45 et 50
heures en comptant les devoirs surveillés qui ont lieu le samedi). Si les IUT fonctionnent également
en semestre, leur taux d'encadrement important pendant les Travaux Dirigés, les Travaux Pratiques
et le suivi par le directeur d'études sont un cadre structurant pour les étudiants. Depuis la loi récente
du 23 juillet 2013, le découpage de 1'année d'études des CPGE a pour ambition de se calquer sur les
semestres des études universitaires mais celui des STS reste similaire a celui du lycée en séparant

I'année par trimestre.
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Chaque type d'études supérieures est faconné par des modes d'organisation pédagogique, des
exigences académiques, des manieres d'étudier et un fonctionnement institutionnel particuliers. Les
études universitaires (hors IUT) présentent les plus hauts taux de redoublements et de décrochage
dans l'enseignement supérieur que les recherches introduites ci-dessus expliquent par 1'écart notoire
entre les études secondaires et l'université de masse qui ont des modes de fonctionnement et
d'organisation trés différents. L'écart est moins grand entre les autres formations de 1'enseignement
supérieur et le lycée, ce qui facilite les conditions d'ajustement pour réussir et ensuite pers€vérer
dans le méme cursus d'études. Les effets des variables organisationnelles ont également fait I'objet
d'é¢tudes empiriques sur l'engagement institutionnel et l'intégration sociale des étudiants qui jouent

un role considérable dans la persévérance aux études (Tinto, 1999).

L'engagement institutionnel et l'intégration sociale varient en effet en fonction de la formation :
Beaupeére, Chalumeau, Hugrée et Gury (2007) remarquent que l'affiliation aux études universitaires
hors IUT est plus difficile que celle au sein des filieres sélectives (IUT, STS, CPGE). Ces écarts
s'expliquent en fonction des différentes sociabilisations qui varient par rapport aux types d'études
suivies (Lahire,1997). Les conclusions des recherches citées ci-dessous convergent a l'unanimité
vers le constat que l'université ne remplit pas son role intégrateur (Dubet, 1991) a l'inverse des

formations sélectives (IUT, CPGE et STS).

Les formations universitaires généralistes ne remplissent pas leur fonction d'intégration. Cela peut
se mesurer par la satisfaction des étudiants liée aux pratiques d'entraide académique des étudiants
qui varie en fonction du type d'études suivies (Millet, 2003 ; Sembel, 1997 ; OVE, 1997, 2000,
2003, 2006 ; Frickey & Primon, 2003 ; Dubet, 1994 ; Erlich, 1998). Les étudiants a l'université sont
les moins satisfaits a l'inverse des étudiants dans les filieres sélectives (Erlich, 1998 ; Galland,
1995) qui créent aussi plus facilement et plus fréquemment un sentiment d'appartenance a leur
établissement (Merle, 1997). Plus précisément, les recherches de Lahire (2000) et de I'Observatoire
de la Vie Etudiante (2006) remarquent que les étudiants les plus satisfaits a 1'égard de l'entraide sont
ceux qui sont inscrits en CPGE, trois fois plus nombreux que ceux qui le sont en STS et a
l'université ou les étudiants inscrits en Droit, Economie, Lettres et Sciences Humaines sont les
moins satisfaits. Comme les éléves des CPGE, les étudiants en IUT présentent des taux de
satisfaction tres €levés en ce qui concerne leurs relations d'entraide académiques. Ces résultats

peuvent néanmoins présenter des discordances face aux a priori véhiculés a la fois dans les classes
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préparatoires ou il est censé régner des principes de haute concurrence et dans les STS dont la
structure et le fonctionnement des cours sont semblables a celles du lycée et donc peut-étre
favorables au développement du travail collectif des étudiants. Nous ne savons pas comment
interpréter les constats relatifs aux STS mais nous pensons que les CPGE véhiculent une rigueur et
une perfectibilité du travail qui peuvent étre compatibles a I'entraide académique qui devient une

stratégie d'apprentissage dans le but d'améliorer les performances académiques.

Evaluer la capacité d'un établissement dans son role d'intégration sociale passe également par
I'analyse de ses rites intégrateurs (Galland, 1995) ainsi que 1'observation des pratiques des étudiants
dans la maniére qu'ils vont occuper I'espace dédié aux études et décrire leurs relations avec leurs
pairs (Boyer, 2000 ; Félouzis, 2001 ; Boyer, Coridian & Erlich, 2001).

Lors de leur recension des travaux examinant les relations des étudiants a leurs pairs et avec les
autres personnels éducatifs, Paivandi et Coulon (2008) observent une socialisation dynamique qui
se perpétue du lycée aux filicres de CPGE, STS et IUT. Ces types d'études favorisent I'émergence
du lien social via I'encadrement, la restriction des effectifs de classe, I'organisation de plusieurs
journées intégratrices ou encore l'existence d'un parrainage individualisé. Les étudiants présents
dans ces formations sélectives ont ainsi davantage d'amis issus de leur filiere d'études a I'inverse des
¢tudiants inscrits a l'université. A contrario, 1'organisation pédagogique et le fonctionnement
institutionnel de l'université (hors IUT) ne facilitent pas la création de liens entre les étudiants. En
terme d'organisation pédagogique, seuls les travaux dirigés et les travaux pratiques organisés en
petits effectifs (entre 10 et 40) semblent faciliter les rencontres (Montfort, 2003). C'est aussi le cas
des journées d'accueil organisées a la rentrée universitaire (Bédarida, 1994) ou encore du tutorat
dispensé par des étudiants dans les second et troisiéme cycle. Malgré 1'existence de ces dispositifs®,
les relations des étudiants a l'université restent souvent superficielles ou axées uniquement sur le
travail académique. L'intégration des étudiants a l'universit¢é de masse peut donc avoir lieu
principalement pendant les moments consacrés aux situations d'apprentissage (Rayou, 1998 ;
Montfort, 2003 ; Boyer, Coridian & Erlich, 2001 ; OVE, 1997, 2000 ; Gruel & Amrous, 2003) ou de
maniere plus sporadique pendant la pause entre deux cours mais l'usage de I'établissement reste tres

majoritairement d'ordre utilitaire avec la fréquentation de lieux fonctionnels comme le Bureau des

5 Les dispositifs sont actuellement plus nombreux (cf Plan Réussite Licence crée en 2007) et ne concernent plus

seulement l'université car le gouvernement a instauré récemment (le 23 juillet 2013) de nouvelles mesures qui visent
a favoriser les conditions de réussite et de persévérance dans I'ensemble des formations de 1'enseignement supérieur
qui dépendent des Ministéres de I’Education nationale et de I'enseignement et de la recherche. La circulaire de 1'été
2013 a pour ambition de renforcer un continuum bac-3 bac+3.
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¢tudiants, la Maison de I'étudiant/de 1'Université et la bibliothéque universitaire (Erlich, 2000). 11
n'est donc pas surprenant de constater que les étudiants francais soient rarement engagés dans la vie
universitaire et faiblement intégrés parmi leur groupe de pairs (Erlich, 1998, 2000 ; Rey, 2005 ; Le
Bart & Merle, 1997). Contrairement aux universités ameéricaines, la vie sur le campus n'est en effet
pas mise en avant par l'institution universitaire francaise (Erlich, 1998, 2000 ; Rey, 2005), cette
conclusion rejoignant l'analyse de Dubet (1991). Si quelques filiéres universitaires organisent des
moments dédiés a l'intégration, ces derniers sont encore trop rares et sont le plus souvent organisés
par des étudiants qui font partie d'associations universitaires. Etant donné les différentes
observations qui ont été faites sur l'université, la qualité¢ de la relation inter-étudiants est donc
souvent analysée comme étant superficielle et peu développée en dehors du contexte universitaire
par les jeunes étudiants qui y sont inscrits (Boyer, 2000 ; Félouzis, 2001 ; Boyer, Coridian & Erlich,
2001). A l'inverse des filieres sélectives (Coulon & Paivandi, 2008), I'université souvent plus grande
et caractérisée par la massification des effectifs est un lieu « froid » et peu intégrateur (Gruel &
Amrous, 2003). Les recherches qui examinent les rites intégrateurs des types d'études montrent que
les autres formations sélectives de 1'enseignement supérieur favorisent I'émergence de liens sociaux
puisque la vie étudiante y est centralisée. Des travaux de recherche (Galland, 1995) analysent en
effet ces pratiques au sein de plusieurs types de formations du supérieur et constatent que les filieres
sélectives y compris la faculté de médecine a l'université, instaurent un fonctionnement qui a pour
vocation d'intégrer le nouvel €tudiant en passant par des pratiques de bizutage, 1'organisation de
nombreuses rencontres, soirées festives qui sont plus régulieres qu'a I'université (Galland, 1995).
Rajoutons a ces pratiques les modes d'organisation pédagogique et du fonctionnement institutionnel
qui ne peuvent que renforcer les probabilités d'intégration sociale puisque les étudiants de ces types
d'études passent beaucoup plus de temps ensemble dans I'établissement via leur présence aux cours
dont le nombre d'heures est significativement plus élevé qu'a l'université (Lahire, 1997).
Deuxiémement, les relations pédagogiques sont facilitées par un taux d'encadrement trés important
qui induit un rapport plus individualisé entre étudiants d'une part et d'autre part entre étudiants et
enseignants, ce qui avantage aussi l'intégration académique. Troisiémement, le groupe classe reste
identique et son nombre d'é¢tudiants est restreint comme dans les études secondaires ce qui aide
¢galement a sociabiliser plus efficacement. Chaque étudiant peut étre ainsi (re)connu au sein de sa
formation alors que pour un étudiant dans une filiére universitaire autre que IUT, I'environnement
universitaire est percu comme un carrefour de nombreux groupes d'individus voire d'individus dans

un contexte de masse (Bédarida, 1994). Ceci explique la difficulté d'aller a la rencontre et de

105



CHAPITRE 3. Approches empiriques de la persévérance et du décrochage dans l'enseignement supérieur

rencontrer les enseignants, les autres étudiants ou encore les personnels administratifs (Boyer,
1991, 2000 ; Coulon & Paivandi, 2008). Méme si les contacts inter-étudiants peuvent provenir
d'autres contextes d'échanges comme les activités extrascolaires organisées par l'université ou la
formation, le plus fréquemment sportives (OVE, 1997, 2000 ; Lahire, 2000 ; Erlich, 1998), peu
d'étudiants s'y investissent en premicre année (Houzel, 2008 ; Coulon & Paivandi, 2008) voire sur
I'ensemble de leurs études (Erlich, 1998). Cette derniére observation confirme a nouveau la
difficulté plus palpable des étudiants a I'université de développer des liens sociaux renfor¢ant leurs
probabilités de réussite académique et de persévérance par manque d'intégration sociale et

d'engagement institutionnel.

L'étude des variables organisationnelles en fonction des types d'études montre que la maniere dont
s'organisent et fonctionnent les différentes formations de 1'enseignement influence les probabilités
d'intégration sociale, d'engagement institutionnel mais également celles de réussite académique et
de persévérance. Pour terminer l'introduction de ces variables, nous rapportons les conclusions de
travaux qui se sont intéressés a l'effet site des établissements pour un méme type d'études, les

filieres universitaires généralistes.

La persévérance et le réussite dans les études supérieures peuvent aussi s'expliquer par les facteurs
spécifiques au site de I'établissement®” (Coulon & Paivandi, 2008 ; Losego, 2004 ; Michaut, 2001 ;
Félouzis, 2001 ; Bédarida, 1994 ; Dubet, 2003) ainsi que son statut (localis¢ ou délocalis¢). Le
méme constat a été fait pour les IUT (Péan & Prouteau, 2007). En France, les travaux empiriques
menés a ce sujet sont peu nombreux et n'aboutissent pas nécessairement a des résultats significatifs
ou a des conclusions univoques. Ainsi, lorsque Michaut et Jarousse (2001) s'intéressent aux
différences de rendements scolaires en fonction des modes d'organisation pédagogique entre
plusieurs sites universitaires de I'académie de Dijon, Toulouse et Nantes, les résultats ne sont pas
significatifs. Seules les variables comptabilisant le volume d'heures annuel (Jarousse & Michaut,
2001), la capitalisation modulaire et la « semestrialisation » (Michaut, 2000) ont un impact sur la
réussite mais elle mesure finalement plus I'effet filiere que I'effet de site, ce qui montre qu'il est

parfois plus pertinent d'étudier 'effet de site en regroupant les filieres en fonction de leur mode de

7 A ce propos, Michaut (2012) opére une distinction entre « effet établissement » qu'il pense inapproprié a l'université

et « effet de site ». Si le premier terme est applicable a 1'analyse des établissements de l'enseignement primaire et
secondaire, il ne l'est pas pour l'université qui regroupe plusieurs entités universitaires (pratiques enseignantes,
politiques des composantes et divisions centrales). Il est donc plus pertinent de parler d' « effet de site » ou d' « effet
de filiére ».
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fonctionnement. La réussite peut donc varier entre les filieres d'un méme établissement, entre des
filieres identiques mais dans des établissements différents et entre plusieurs établissements. Les
deux chercheurs analysent ces résultats en partant de I'hypothése que la mesure de la réussite est
elle-méme problématique puisque les critéres d'évaluation peuvent varier d'un site a l'autre étant
donné que l'examen d'études universitaires n'est pas national®. L'autre explication avancée par les
auteurs est le manque d'information sur les caractéristiques des étudiants, ainsi l'effet de
composition du public étudiant n'a pas pu €tre mesuré de fagon satisfaisante. Néanmoins, d'autres
analyses menées par Michaut (2000, 2004) ont montré qu'il existait une différence significative en
fonction de la réussite, de la filiere et du site de I'établissement ou par exemple, les étudiants en
Sciences de la Nature et de la Vie et a Dijon présentaient 17,6% plus de chances de réussir leur
premicre année que les autres inscrits dans la méme filiere ailleurs si les caractéristiques sociales et
scolaires ont été neutralisées dans I'analyse statistique. Les €carts de réussite peuvent s'expliquer de
la méme facon que I'étude de Michaut et Jarousse (2001) en précisant toutefois que le capital
scolaire antérieur aux études est parfois plus valorisé que l'investissement de 1'étudiant dans ses
¢tudes. Ce constat montre que chaque site a une politique de sélectivité qui differe.

Les recherches qui examinent le lien entre le statut de la formation universitaire (Bourdon et al.,
1994 ; Félouzis, 2001 ; Bernet, 2009 ; Duru-Bellat et al., 2000 ; Michaut, 2005 cité par Michaut,
2012), la réussite et la persévérance présentent ¢galement des résultats problématiques dans le sens
ou ils aboutissent parfois a des conclusions contradictoires quant a 1'effet de suivre ses études dans
une université mere ou une antenne universitaire délocalisée. Ce n'est pas le cas pour I'é¢tude de
Bourdon et al. (1994) qui montre que les étudiants inscrits dans I'antenne universitaire de Nevers
sont significativement plus nombreux a échouer académiquement que les autres inscrits a Dijon.
L'équipe de recherche avance alors I'hypothése que la composition du public de Nevers peut
expliquer cet écart puisque ce dernier est plus marqué négativement par ses origines sociales et
scolaires que celui de I'université mere. L'étude de Félouzis (2001) aboutit sur des conclusions plus
contrastées : une des deux antennes universitaires (Périgueux) présente des taux de réussite plus
¢levés en Droit que ceux de l'universit¢ mere (Bordeaux) mais la deuxiéme antenne universitaire
étudiée (Agen) est derriere I'université mere. Alors comment expliquer qu'une antenne universitaire
devance l'universit¢ mére alors que la seconde reste derriere elle en terme de performances
académiques ? Dans une intervention plus récente, Félouzis (2002) avance l'hypothése de la

« culture étudiante » qui se traduit par l'investissement des enseignants qui peut varier d'un site a un

58 Cette interprétation rejoint celle de Félouzis (2002) qui analyse de la méme maniéres les écarts de réussite entre

deux antennes universitaires délocalisées dans 1'académie de Bordeaux et de Duru-Bellat et al. (2000).
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autre en fonction de leur ambition de faire progresser la qualité de la formation locale. Le fait que
les antennes universitaires favorisent 'intégration sociale par I'existence d'une structure analogue au
lycée n'explique donc pas nécessairement la réussite académique malgré les résultats de 1'étude de
Michaut (2004) et de Losego (2004) qui convergent sur le constat que la taille et 1'effet de site de
I'établissement peuvent étre indirectement liées a la réussite. Les antennes universitaires dont la
taille releve plus de l'échelle humaine, favorisent en effet 1'échange entre les étudiants et par
extension leurs intégration sociale et académique. Leur mode de recrutement favorise également
l'intégration sociale entre étudiants car les étudiants rencontrent plus de probabilités de retrouver
des amis ou des connaissances antérieurs aux études supérieures. Enfin, 1'étude de Bernet (2009)
montre que le fait d'étre inscrit en AES dans l'antenne universitaire du Creusot plutdt que dans
l'université mere de Dijon produit plus de réussite en DEUG si 'on se réfere au taux de la réussite
brute sans dissocier les étudiants confirmés des autres®. Mais l'effet plus-value de l'inscription a
l'antenne disparait lorsque le chercheur étudie le taux de réussite nette et la poursuite d'études en
Licence qui ne s'expliquent significativement que par le temps mis par 1'étudiant pour valider son
DEUG. Par rapport aux études de Félouzis (2001) et de Bourdon et al. (1994), le travail de Bernet
(2009) apporte cependant un €lément important afin de mesurer la réussite et la persévérance au
DEUG en fonction du lieu d'études car il dissocie les étudiants inscrits en deux groupes, ceux qui
s'inscrivent une fois et qui décrochent et les autres, de ceux qui poursuivent leurs études donc
s'inscrivant a nouveau. Cette distinction qui questionne les motivations des étudiants a 1'égard de
leurs études (Lemaire, 2002) est pertinente puisqu'elle améne des résultats vraiment intéressants :
aprés plusieurs inscriptions, les décrocheurs sont plus nombreux a l'universit¢é mere que dans
I'antenne universitaire du Creusot alors que la tendance inverse est observée en cas d'une seule
inscription. Lorsque l'analyse porte exclusivement sur les étudiants confirmés donc a priori investis
académiquement et persévérants, les écarts de réussite brute entre le site mére et l'antenne
universitaire sont considérables (20 points de différence), ce qui laisse supposer que l'antenne
universitaire du Creusot développe des conditions de persévérance plus fortes que dans l'université
mere, cela rejoignant les conclusions présentées dans un rapport de l'inspection générale de
I’Education nationale et de la Recherche (IGAENR, 2006). Les résultats des étudiants confirmés,
mesurant le taux de réussite nette en deux ans et globale nous conduisent & développer le méme

raisonnement puisque le lien entre la réussite en deux ans et le fait d'étre a I'antenne universitaire du

% Les étudiants confirmés se dissocient des autres par leur inscription récidiviste méme s'ils ne parviennent pas a

valider et a persévérer ultérieurement dans leurs études. Les autres décrochent apres avoir s'étre inscrits une fois
(Girardot et al., 2005).
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Creusot est significatif avec une différence de 11,7 points par rapport a Dijon et celui entre la
réussite a plus long terme et le fait d'étre inscrit au Creusot l'est également avec 6 points de
différence. Nous pensons que cet écart peut s'expliquer par le mode d'organisation pédagogique de
la formation au Creusot, son fonctionnement ainsi que sa culture étudiante (Félouzis, 2001) mais
que ces résultats ne sont pas transposables a I'ensemble des académies francaises (Félouzis, 2001 ;
Jarousse & Michaut, 2001 ; Bernet, 2009). Méme si l'effet plus-value de l'antenne du Creusot
s'annule dans l'analyse du parcours ultérieur des étudiants apres l'obtention du DEUG, nous
retenons que le fait d'€tre un étudiant confirmé et de suivre des études au sein de l'antenne
universitaire du Creusot présentent des probabilités de réussite et de persévérance en DEUG plus
importantes qu'au sein de l'université-meére de Dijon, cela ouvrant des perspectives de recherches

pour produire plus de résultats intra- et inter- académiques.

6. Conclusion :

La présentation des approches empiriques suite a celle des études théoriques sur la persévérance et
le décrochage dans les études supérieures met en perspective les catégories des facteurs empiriques
avec celles des théories (Sauvé et al., 2006 ; Tinto, 1992). Ainsi, plusieurs rapprochements peuvent
étre faits. L'examen des facteurs personnels tels que les motifs d'entrée aux études, 1'estime de soi
scolaire et les facteurs scolaires envisagés en tant qu'aptitudes intellectuelles coincident avec
certaines théories psychologiques. Les travaux portant sur les facteurs familiaux renvoient
essentiellement aux théories économiques et sociales mais également psychologiques en fonction
du groupe de variables étudiées. Les facteurs interpersonnels s'intéressent aux échanges entre
l'individu et son milieu, ce qui les place dans la catégorie des théories interactionnelles. Les facteurs
institutionnels qui examinent les relations entre 1'organisation pédagogique et le fonctionnement des
¢tablissements s'insérent plutét dans une approche théorique organisationnelle. Les facteurs
scolaires relatifs a la scolarité¢ antérieure de l'é¢tudiant, son rapport a I'apprentissage en terme de
représentations et manieres d'étudier n'appartiennent pas réellement a l'une des cinq catégories
présentées par Tinto (1992) mais ils peuvent étre rapprochés d'une part, des théories psychologiques
qui examinent les représentations individuelles liées aux diverses attitudes d'apprentissage et 1'auto-
¢évaluation de soi sur le plan scolaire et d'autre part, des théories sociologiques qui s'intéressent aux

conditions d'émergence de ces représentations et pratiques dans la socialisation scolaire et familiale.
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Présenter et analyser les résultats de recherches empiriques permet ainsi de confronter les théories
aux situations et spécificités locales. A l'inverse d'une théorie, ils ne visent pas a étre généralisables
mais restituent les particularités relatives a différentes échelles sociales et permettent des
perspectives internationales de recherche ou a plus petite échelle entre différents groupes
d'individus, établissements et dans de plus larges territoires. C'est pour cette raison que nous avons
beaucoup insisté sur le fait de présenter des recherches empiriques menées sur les étudiants en

France plutdt qu'ailleurs afin d'établir un cadre de référence le plus pertinent possible™.

Malgré les différences relatives au groupe socio-culturel étudié et aux diverses méthodologies mises
en ceuvre, nous retenons que la persévérance dans l'enseignement supérieur est complexe et
multifactorielle (Sauvé et al., 2006). La question suivante est de savoir comment étudier la
persévérance envisagée en tant que telle et comment la délimiter conceptuellement pour mener a
bien notre recherche. Ce questionnement est traité dans le chapitre suivant qui introduit le choix

argumenté de notre cadre théorique et de notre problématique de recherche.

7 Par exemple, Erlich (2000) compare le systéme universitaire des Etats-Unis au nétre afin de montrer que les

conditions de l'engagement institutionnel y sont plus marquées, notamment par le développement d'une vie trés
active sur le campus universitaire américain qui remplit plus son rdle d'intégration que l'université frangaise.
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CHAPITRE 4

DELIMITATION DU CADRE THEORIQUE ET PRESENTATION
DE LA PROBLEMATIQUE DE RECHERCHE

La revue de littérature montre que la problématique de la persévérance dans les études supérieures
est un objet de recherche récent en France, comme celle du décrochage au méme niveau d'études,

encore en construction (Bernard, 2015) mais plus fourni (Hedhili, 2016).

1. Définition de la persévérance retenue pour notre recherche :

Nous avons vu que la délimitation conceptuelle de la persévérance (chapitre 1) pose question et a un
impact sur les modes d'opérationnalisation qui peuvent également varier en fonction des données
disponibles et des objectifs scientifiques (Résosup n°9, 2014). A partir de quand peut-on parler de
persévérance et sous quelles conditions ?

Comme nous l'avons développé lors du premier chapitre qui synthétise une grande partie des
définitions données a la persévérance, nous pouvons vite nous perdre si nous ne délimitons pas
clairement ce que la persévérance signifie dans le cadre de notre recherche. Etant donné que nous
nous intéressons seulement a la transition lycée — enseignement supérieur, notre définition de la
persévérance n'inclut pas celle de 1'obtention du diplome dans un cursus d'études spécifiques. Elle
se manifeste par l'acte de 1'étudiant de ne pas interrompre ses études indépendamment de son
établissement et de son cursus disciplinaire (Hedhili, 2016), cela signifiant que nous incluons a la
fois les ¢tudiants qui poursuivent dans le méme cursus d'études 1'année consécutive et ceux qui se
réorientent ailleurs. Pour notre recherche, nous voulons donc prendre en compte les deux formes de
persévérance que nous avons incluses sous le générique de persévérance. Autrement dit, nous
faisons la distinction entre la persévérance institutionnelle, le sens le plus fréquemment donné a la
persévérance, c'est-a-dire le fait de continuer ses études dans le méme cursus de celle qui équivaut a

la réorientation dans un autre cursus d'é¢tudes. Cependant, cette approche de la persévérance reste
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incompléte.

En effet, un autre aspect de la trajectoire étudiante est également important et tend a €tre examiné

pour mieux délimiter conceptuellement la persévérance : il s'agit de la place de la réussite et de

I'échec académiques pouvant étre confondus respectivement avec la persévérance et le décrochage

alors que certaines recherches déconstruisent ce faux a priori. Comme Sergeant (2015), Leclerc et
al. (2014), Roland et al. (2015), nous dissocions la persévérance de la réussite académique : si la
réussite académique est effectivement nécessaire pour progresser dans le cursus d'études, elle ne
l'est pas pour y persévérer. Sinon, comment expliquer la persévérance dans
le méme cursus alors que I'étudiant est en difficulté académique ? Ou inversement, comment
expliquer la non persévérance dans le méme cursus alors que I'étudiant ne rencontre aucune

difficulté académique ?

Schéma 1 : questionner la place de la réussite et de 1'échec académiques dans la persévérance

Reussite academique

”
Réinscription dans Reéorientation /
le méme cursus départ
d'études institutionnel

Echec académique

Afin de tenir compte de la réussite et de 1'échec dans l'acte de persévérer institutionnellement ou de

se réorienter ailleurs, nous avons donc intégré a notre compréhension précédente de la

persévérance, 1'échec et la réussite académiques. L'ajout de ces deux critéres nous a permis de

définir quatre types de persévérance :
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— la persévérance institutionnelle avec réussite académique qui équivaut a la
réinscription dans le méme cursus d'études en seconde année ;

— la persévérance institutionnelle avec échec académique qui équivaut au
redoublement de la premicre année d'études ;

— la réorientation ou départ institutionnel avec réussite académique qui traduit
la situation des étudiants qui changent de formation alors qu'ils ont validé
leur premicre année d'études ;

— la réorientation ou départ institutionnel avec échec académique qui traduit la
situation des étudiants qui changent de formation sans avoir validé leur

premiere année d'études.

Nous avons présenté les quatre formes de persévérance retenues pour notre étude. Afin de les
décrire et les expliquer, nous avons ensuite défini notre cadre théorique ainsi que nos variables
empiriques en nous inspirant du modele de 1'intégration de 1'é¢tudiant de Tinto (1993) et du concept

de type d'¢tudes (Lahire, 1997).

2. Délimitation théorique et opérationnelle des facteurs explicatifs de la

persévérance institutionnelle :

2.1. Modé¢le de l'intégration étudiante de Tinto (1997) :

Notre recherche questionne la trajectoire individuelle de 1'étudiant avec le mod¢le interactionnel et
multifactoriel de l'intégration ou du départ institutionnel de I'é¢tudiant (Tinto, 1997) dont l'intérét est
multiple. D'abord, ce mode¢le a été enrichi a de nombreuses reprises en fonction des remarques des
chercheurs l'ayant testé et critiqué (Sauvé et al., 2006 ; Sergeant, 2015 ; Neuville et al., 2013). En ce
sens, il atteste d'une reconnaissance parmi la communauté scientifique qui s'éprouve dans son pays
d'origine (les Etats-Unis), ceux qui lui sont limitrophes (le Canada et le Québec) et commence a
faire l'objet de recherches appliquées dans 1'Europe francophone (la Belgique) et ailleurs (au
Burundi notamment avec I'é¢tude de Ndayizamba, 2015). Deuxiémement, le mod¢le de Tinto adopte

une approche assez compléte de la persévérance et du décrochage des études supérieures car il
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reprend des variables issues de théories sociales, psychologiques, économiques et
organisationnelles. Etudier la persévérance a travers l'ensemble de ces filtres dans une approche
interactionnelle permet de restituer la qualité globale de I'expérience institutionnelle de 1'étudiant et
de mieux identifier ses conditions d'émergence. Troisiémement, le modele de Tinto respecte la
temporalité des parcours et intégre a la fois les facteurs relatifs a I'expérience institutionnelle de
I'étudiant, ceux qui la précédent (facteurs de pré-admission) et ceux qui la suivent (révision de
I'engagement vis a vis de l'institution et du projet) conduisant 1'étudiant a persévérer ou a décrocher
de son établissement. Enfin, il présente également l'intérét d'inclure les « engagements extérieurs »
aux études comme le soutien financier et social apportés par les amis ou la famille, ce que nous
avons souhaité complété avec d'autres facteurs externes comme la qualité de transition personnelle
dans le processus de séparation-individuation marquant également le passage du lycée vers les
études supérieures, la présence de maladie ou d'événements de vie influengant la qualité de

I'expérience institutionnelle mais étant peu développés par la recherche (Sergeant, 2015).

Cependant, il présente plusieurs limites (Neuville et al., 2013 ; Sergeant, 2015) en n'intégrant pas ou
insuffisamment les variables motivationnelles telles que I'engagement, la valeur percue des études
et le sentiment d'efficacité personnelle et celles relatives aux événements de vie extérieurs a
I'expérience institutionnelle (problémes personnels, familiaux, etc...). De plus, il ne s'applique que
sur 1'¢tude de la persévérance et du décrochage pour les étudiants inscrits a l'université et
persévérant ou non au sein de leur institution. Sont ainsi exclues les autres formations de
I'enseignement supérieur ainsi que la persévérance prise dans un sens plus distal (Sergeant, 2015 ;
Hedhili, 2016), c'est-a-dire le fait de poursuivre des études ailleurs que dans 1'établissement
d'origine sans décrocher ou abandonner définitivement les études supérieures, ce qui peut induire en
erreur sur le parcours de I'é¢tudiant n'étant pas nécessairement en échec ou en décrochage (Millet,

2012).
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Schéma 2 : modele de I'intégration de 1'é¢tudiante de Tinto (1997, p.615)

DIFFUSION NON AUTORISEE

En tenant compte du type de persévérance de 1'étudiant, notre second objectif de recherche est donc
de questionner la transition du jeune, du lycée vers l'enseignement supérieur frangais en partant du
cadre théorique du modele de l'intégration de 1'étudiant (Tinto, 1997) afin d'approfondir les
connaissances sur la nature et I'impact des différents facteurs y étant présents. En d'autres termes,

nous nous posons les questions de recherche suivantes :

— Quels sont les facteurs de pré-admission expliquant les quatre types de
persévérance, la persévérance institutionnelle et la réussite académique en
premiére année d'études supérieures ?

— Quels sont les facteurs de I'expérience institutionnelle expliquant les
quatre types de persévérance, la persévérance institutionnelle et la réussite
académique en premicre année d'études supérieures ?

— Quels sont les facteurs en dehors de I'expérience institutionnelle
(engagements extérieurs) expliquant les quatre types de persévérance, la
persévérance institutionnelle et la réussite académique en premicre année

d'études supérieures ?
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A partir des travaux de recherche et de la théorie de Tinto, nous sommes amenée a formuler

plusieurs hypothéses de recherche :

En ce qui concerne les facteurs de pré-admission, nous pouvons faire une premiere hypothese
selon laquelle les expériences scolaires passées des étudiants (Poropat, 2009 ; Richardson, Abraham
& Bond, 2012 ; Robbins, Lauver, Le et al., 2004) ont un lien avec le fait de réussir académiquement
et de persévérer dans le méme cursus, ce qui rejoint de nombreuses recherches ayant examiné le
lien entre le rapport au savoir et la réussite (Charlot, 1992 ; Deci & Ryan, 2000 ; Eccles, 1983 ;
Wigfield & Eccles, 1994 ; Robbins et al., 2004), celui existant entre la maitrise des pré-requis, les
habiletés cognitives et la réussite (Cartier & Langevin, 2001 ; Tinto, 2005 ; Sauvé et al., 2006 ;
Lambert-Le Mener, 2012 ; Michaut, 2000 ; Romainville, 2000), 1'obtention d'une mention au
baccalauréat et la réussite (Beaupeére et al.,, 2007 ; Duru-Bellat, 1995; Gruel, 2002), le
redoublement et 1'échec (Duru-Bellat, 1995 ; Beaupere et al., 2007 ; Gury, 2007).

Par ailleurs, le soutien émanant de la sphere familiale constituerait également un élément explicatif
de la persévérance dans le fait d'accompagner et d'encourager les adolescents dans la construction
de leur projet et leur scolarit¢ (Budny, 2001 ; Potvin et al., 1999 ; Duru-Bellat, 2002 ; Alava &
Romainville, 2001). Nous formulons alors I'hypothése qu'un soutien familial important aurait une
influence bénéfique sur la réussite et la persévérance institutionnelle des étudiants une fois entrés
dans l'enseignement supérieur. Pour rester dans le cadre de la famille, nous pensons que les
étudiants dont les parents ou les membres de la fratrie qui ont un capital culturel institutionnalisé
important seront plus a méme de réussir et de persévérer dans le méme cursus d'études car ils auront
bénéfici¢ d'une meilleure préparation aux €tudes que les autres (Bourdieu, 1978 ; Linnehan, Weer &

Stonely, 2011 ; Leclercq et al., 2015 ; Duru-Bellat, 2002).

Les intentions, l'engagement institutionnel et buts d'apprentissage définis avant l'entrée aux études

ont été parfois associés a une probabilité plus grande de réussite et de persévérance (Tinto, 1999),
ce qui n'était pas le cas des étudiants en indécision scolaire et/ou professionnelle (Faurie, 2012).
Pour notre étude, nous émettons le postulat qu'avoir un projet peut protéger les étudiants du départ
institutionnel et expliquer leur réussite académique. Enfin, nous pouvons émettre une derniére
hypothése qui concerne la représentation des études supérieures des adolescents en fonction de leurs

croyances motivationnelles (Dupont et al., 2015) : plus ces derniers se projettent positivement dans
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leurs études dans leur probabilité d'adaptation aux nouvelles exigences académiques, plus ils sont a
méme de réussir et de persévérer dans le méme cursus (Romainville, 2000 ; Bandura, 1997 ; Eccles
& Wigtield, 2002 ; ; Torres & Solberg, 2001 ; Boudrenghien & Frenay, 2011 ; Bandura, 1991 ;
Robbins, Lauver, Le et al., 2004 ; Pintrich & De Groot, 1990 ; Schunk, Pintrich & Meece, 2008 ;
Elias & Macdonald, 2007 ; Richardson et al., 2012).

Pour les facteurs relatifs a l'expérience étudiante, nous pouvons nous attendre a ce que
I'ensemble d'entre eux qui proviennent du modéle de Tinto (1999) explique la persévérance
institutionnelle dans le méme cursus d'études et probablement la réussite académique méme si ce

n'est pas son objectif initial. Cela confirmerait la qualité de ce modele aupres de notre population.

Plus précisément, nous pouvons formuler I'hypotheése que la qualité de 1'expérience institutionnelle

détermine fortement la décision finale des étudiants entre persévérer ailleurs ou dans le méme
cursus d'études en fonction de I'engagement envers l'institution et les intentions des étudiants (Tinto,
1999). Ainsi, nous nous attendons a ce que les étudiants continuant leurs €études dans le méme
cursus et réussissant académiquement aient vécu une expérience étudiante marquée positivement,
c'est-a-dire, résultant de la combinaison des modalités positives de chacune des variables étudiées.
A linverse, les étudiants en échec et se réorientant auraient cumulé plusieurs expériences

académiques, sociales et extra-académiques négatives.

Comme I'a également démontré Tinto (1999, 2005), nous pouvons prédire qu'une intégration sociale

positive ait un impact bénéfique sur l'intégration académique dans le fait de plus s'engager en
développant des croyances motivationnelles fortes et a fortiori sur la persévérance institutionnelle
(Pariat, 2008 ; Tao et al., 2000 ; Larose et al., 1994 ; Larose et al., 1998 ; Wintre & Yafte, 2000 ;
Cabrera et al., 1993 ; Lamothe et al., 1995 ; Napoli & Portman, 1998 ; Gerdes et al., 1994 ; Robbins
et al., 2004 ; Dupont et al., 2015). Plusieurs études ont en effet montré que le réle des pairs était
important pour expliquer la réussite et la persévérance institutionnelle. Nous nous attendons donc a
ce que l'intégration sociale renforce également le sentiment d'appartenance des étudiants et par

conséquent, leur engagement ou satisfaction liés a leur établissement.

Plusieurs dimensions de I'intégration académique peuvent expliquer la persévérance institutionnelle.

L'engagement académique (présence, participation en cours, investissement dans le travail
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personnel a fournir), le type d'apprentissage (superficiel ou approfondi, pour la performance ou la
maitrise des connaissances) nécessaires pour répondre aux nouvelles exigences académiques, la
qualité¢ des relations en situation d'apprentissage (climat de classe) et l'effet enseignant sont
également des facteurs qui ont été souvent mis en relation de facon significative avec la
persévérance institutionnelle et la réussite académique (Dupont et al., 2015 ; Romainville, 2000 ;
Millet, 2010 ; Sauvé et al., 2006 ; Blaya et al., 2011 ; Filiault et al., 2011 ; Lizzio, Wilson & Simons,
2002 ; Lizzio, Wilson & Hadaway, 2007 ; Bong, 2005 ; Simons, Dewitte & Lens, 2004 ; Richardson
et al., 2012 ; Pirot & De Ketele, 1990). Nous nous attendons donc a ce que les étudiants engagés
académiquement, travaillant de fagon approfondie et pour la maitrise des apprentissages, rapportant
des relations positives en situation d'apprentissage et percevant positivement leur enseignant soient

plus nombreux que les autres a réussir et a persévérer dans le méme cursus d'études.

Les engagements extérieurs regroupent tous les facteurs externes pouvant influencer la qualité de
'expérience institutionnelle et par extension, la réussite et la persévérance institutionnelle. Les
problémes rencontrés a l'extérieur des études comme le manque de soutien financier ou social
émanant de plusieurs sources ou encore des événements de vie difficiles (rupture amoureuse,
probléme de santé, décés d'un proche) peuvent aussi affecter la qualité de 1'expérience étudiante et
avoir un impact négatif sur la persévérance institutionnelle. A partir de ces différents constats, nous
pouvons formuler plusieurs hypothéses qui concernent uniquement des facteurs extérieurs aux
études : les étudiants manquant de soutien social auront moins de chance de réussir et de persévérer
institutionnellement que les autres (Pariat, 2008 ; Cabrera et al., 1993 ; Pascarella et al., 2005 ; Bean
& Metzner, 1985 ; Alava & Romainville, 2001 ; Fass & Tubman, 2002 ; Hackett, Betz, Casas et al.,
1992 ; Robbins, Lauver, Le et al., 2004 ; Torres & Solberg, 2001 ; Mattanah, Lopez & Govern,
2011), ceux qui vivront des événements de vie seront dans le méme cas (Sergeant et al., 2015 ; Bean
& Metzner, 1985) comme ceux étant en difficultés financiéres (Cabrera et al., 1993 ; Sandler, 2000).
Enfin, les intentions, I'engagement institutionnel et les buts d'apprentissage redéfinis aprés la

premiere année d'études supérieures sont ¢galement explicatifs de la décision des étudiants de

persévérer ou non dans la méme voie d'études (Tinto, 1997). L'expérience institutionnelle peut
modifier le projet initial des étudiants, leur engagement institutionnel ainsi que leurs buts
d'apprentissage en fonction de leurs intégrations académique et sociale (Tinto, 1999). Ainsi, nous
pouvons faire I'hypotheése qu'une mauvaise intégration académique et/ou une mauvaise intégration

sociale peuvent conduire les étudiants a revoir leur projet initial, a ne pas développer d'attachement
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envers leur établissement et a ne pas é€tre intéressés intellectuellement par leur formation, et par
conséquent, a se réorienter ailleurs et/ou échouer académiquement. L'intérét manifesté aux contenus
de la formation est également important pour comprendre la trajectoire des étudiants : plus ces
derniers manifestent de 1'intérét pour leurs études, plus ils présenteront la probabilité¢ de les réussir
et d'y persévérer (Charlot, 1992 ; Deci & Ryan, 2000 ; Eccles, 1983 ; Wigtfield & Eccles, 1994 ;
Robbins et al., 2004 ; Pintrich & De Groot, 1990 ; Richardson et al., 2012 ; Perry, Hladkyj, Pekrun
et al., 2001).

Nous avons vu que le modele de Tinto (1997) constitue une assise théorique intéressante puisqu'il
inclut plusieurs approches théoriques et se situe du point de vue de I'étudiant dans le rapport qu'il
entretient avec son établissement. Cependant, le modéle de Tinto ne prend pas en compte le type
d'études de la formation suivie puisqu'il cible les étudiants uniquement a 'université. Etant donné
que notre étude concerne également des étudiants appartenant a d'autres types d'études tels que les
classes préparatoires aux grandes écoles, il a été nécessaire d'inclure le concept de type d'études

(Lahire, 1997) dans le cadre théorique retenu pour notre recherche.

2.2. Le type d'études (Lahire, 1997) :

Le fait d'intégrer a notre étude d'autres formations de I'enseignement supérieur frangais dont le
mode de recrutement est sélectif et les modes de pédagogie et de fonctionnement différents de ceux
rapportés aux ¢études universitaires généralistes (Lahire, 1997) ¢élargit également notre
questionnement compte-tenu des travaux opposant régulierement les divers types d'études suivies et
leur impact sur les chances d'intégration académique, sociale, de réussite académique et de
persévérance (RERS, 2014 ; Paivandi, 2010 ; Lahire, 1997 ; Dethare, 2005 ; Bourdieu, 1989 ;
Dubet, 1991 ; Derumaux & Riou, 2005 ; Paivandi & Coulon, 2008 ; Millet, 2010 ; Michaut, 2012 ;
Robbins, Oh, Le et al., 2009 ; Galand & Frenay, 2005 ; Pascarella & Terenzini, 2005 ; Chickering &
Reisser,1993 ; Kuh, Kinzie, Schuh et al., 2011 ; Galand, Raucent & Frenay, 2010).

Pour ainsi dire, nous nous demandons également si les facteurs de persévérance sont identiques en
fonction des types d'études suivies et si leur articulation varie également en fonction de la formation

d'études supérieures.
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Questions de recherche :

— Quel est le lien entre le type d'études et les quatre types de persévérance?

— Quel est le lien entre le type d'études et la persévérance institutionnelle ?

— Quel est le lien entre le type d'études et la réussite académique ?

Hypothéses de recherche :

A partir des statistiques et recherches menées sur les différentes formations de 1'enseignement

supérieur francais, nous pouvons nous attendre a ce que nous comptions moins de persévérance

institutionnelle dans les cursus d'études généralistes et longs (RERS, 2014, 2015) que dans les

autres types de formations tels que les sections de techniciens supérieurs, les Instituts universitaires

technologiques et les classes préparatoires aux grandes écoles ou a d'autres concours.

Par ailleurs, nous nous attendons a recenser un plus grand nombre de redoublements dans les cursus

d'études généralistes et longs (RERS, 2014, 2015) que dans les autres types de formation citées ci-

dessus.

Schéma 3 : modele de Tinto (1993) simplifié et complété par la variable type d'études suivies
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3. Conclusion :

Notre recherche vise plusieurs objectifs. D'abord, la fagon dont nous avons défini les quatre types
de persévérance est nouvelle et notre étude permet de tester la pertinence de ce classement puisque
nous avons €mis le postulat qu'elles se différencieront en fonction des facteurs de pré-admission et
de l'expérience étudiante retenus pour notre enquéte. En d'autres termes, nous cherchons a

approfondir le sens de la persévérance en tenant compte de ces quatre manicres de I'appréhender.

Pour tester cette hypothése générale de recherche, nous avons défini les facteurs explicatifs et
descriptifs de la persévérance a partir du modele de Tinto (1993, 1999) et du type d'études suivies
(Lahire, 1997). Nous nous attendons a ce que les quatre types de persévérance, la persévérance
institutionnelle et la réussite académique se différencient en fonction de ces facteurs en tenant

compte des approches théoriques et empiriques retenues pour notre recherche.

Le chapitre qui suit concerne la méthode de recherche mise en ceuvre afin de répondre a nos
différentes questions de recherche. Son contenu présente 1'échantillon de notre étude ainsi que les
différentes étapes qui nous ont amenée a réfléchir et a définir une méthode de recherche en fonction

de nos moyens et pouvant répondre a nos questions de recherche.
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CHAPITRE 5

METHODOLOGIE DE RECHERCHE

Suite a l'analyse de la revue de littérature et a l'introduction de notre problématique de
recherche, nous présentons la méthode de recherche qui a pour finalité de répondre a nos diftérentes
questions de recherche qui portent a la fois sur la délimitation conceptuelle de la persévérance et
celle de son explication avec une approche interactionnelle et multifactorielle. La méthode de
recherche intégre l'accés a notre terrain de recherche, sa présentation, I'échantillon, 1'outil de

recherche et enfin, les procédures que nous avons suivies pour analyser nos données.

1. Acceés au terrain de recherche :

Questionner la persévérance dans le contexte de la transition du lycée vers l'enseignement supérieur
francais a été possible grace a notre partenariat avec le Rectorat de I'Académie de Cote d'Or qui
reposait sur I'¢laboration, la mise en place et I'évaluation d'un dispositif a l'attention des familles
issues de zones rurales, la Mallette des parents lycée. A titre informatif, le double objectif de ce
dispositif était : d'informer les familles défavorisées sur les plans sociaux et géographiques afin de
limiter le processus d'auto-sélection ; augmenter leurs probabilités d'acceés, de réussite et de
persévérance dans l'enseignement supérieur; créer un dialogue dynamique entre les deux
institutions familiale et scolaire pour co-construire un réseau de savoirs et d'informations relatives
aux problématiques émergentes de la persévérance et du décrochage dans les études supérieures
(Bernard, 2015). Pour élaborer ce dispositif, nous avons dii dans un premier temps définir les
besoins et les attentes des familles vis-a-vis de I'enseignement supérieur au sein des quatre lycées
expérimentateurs du projet. Cette phase nous a donc permis de recueillir nos premieres données
renseignant a propos des facteurs de pré-admission des étudiants ainsi que leurs motifs d'entrée aux
études supérieures. Elle nous a également permis de nouer un premier contact avec les familles des

¢établissements et leur demander leur accord pour un suivi longitudinal post-baccalauréat.

Accéder aux familles a cependant été difficile et malgré les démarches mises en place par les quatre
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établissements’’, peu de familles ont accepté de participer a notre étude a court comme a long
terme. Sur l'ensemble des quatre lycées, seulement 60 familles, dont 13 parents et 47 lycéens, ont
été rencontrés une premicre fois pendant I'année scolaire 2011-2012 et ont donné leur accord pour
étre recontactées au terme de leur premicre année d'études supérieures. Mais sur le plus long terme,
seulement 47 familles ont dans les faits participé a notre recherche une seconde fois en fin de
premiére année d'études supérieures’”. Malgré les relances effectuées (mails, SMS, appels
téléphoniques, réseaux sociaux) sur I'ensemble des familles interrogées en 2012, une partie d'entre
elles n'a ainsi pas donné de réponse ou a refusé de poursuivre leur participation a notre recherche.
S'ajoutent a ces premiers obstacles le redoublement de certains lycéens rencontrés et le fait que
certains des lycéens soient en année de premicre, ce qui a repoussé les dates d'entretiens pendant

I'année universitaire 2013-2014 au lieu de 1'année universitaire 2012-2013.

2. La passation des entretiens

Apres avoir expliqué comment nous avions eu acces a notre terrain de recherche, nous présentons

les conditions de passation des entretiens menés a différentes périodes.

Les entretiens effectués durant l'année de terminale au sein des quatre lycées (année scolaire 2011-

2012) :

A l'exception d'un entretien mené au domicile du parent interrogé, I'ensemble des entretiens se sont
déroulés a l'intérieur des quatre €tablissements mobilisés dans I'expérimentation de recherche lancée
par le Rectorat. Pour deux lycées, les entretiens se sont passés dans une salle neutre juxtaposée a un
local de rangement matériel. Un autre établissement nous a donné libre acces a deux salles de
réunion pour effectuer les entretiens et enfin, dans le quatriéme lycée, les entretiens se sont déroulés
dans le bureau occupé habituellement par le conseiller d'orientation. Dans trois des quatre
¢établissements, plusieurs lycéens ont préféré passer I'entretien en groupe. Au total, trois entretiens

collectifs de deux lycéens ont été réalisés. La durée moyenne de ces premiers entretiens oscille entre

" Courriers envoyés et joints aux bulletins trimestriels, présentation de 1'enquéte par les professeurs principaux en

situation de classe, réunions parents d'éléves...
™ La seconde rencontre ne s'est faite qu'auprés des lycéens devenus étudiants soit 47 étudiants en fin de premiére
année d'études supérieures.
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30 et 45 minutes pour les lycéens et est en revanche plus longue pour les parents interrogés
puisqu'ils durent en moyenne entre 45 minutes et plus d'une heure.

A ce stade de recherche, d'autres difficultés ont été rencontrées comme 1'absence de certains parents
ou lycéens pourtant inscrits aux entretiens ainsi que l'interruption de deux entretiens dans deux
lycées distincts, 1'un a cause d'une réunion devant avoir lieu, le second par les agents d'entretien de
I'établissement. La période de rencontre avec les lycéens était également importante puisque les
entretiens précédant le mois de mai durent plus longuement et les lycéens interrogés y sont
également plus nombreux. Cela s'explique par la période, marquée par les révisions des épreuves au

baccalauréat.

Les entretiens effectués apres la premiere année d'études supérieures (années universitaires 2012-

2013 et 2013-2014) :

La seconde série d'entretiens avait pour finalité de recueillir les données concernant la qualité de
I'expérience institutionnelle des lycéens alors devenus étudiants ainsi que celle de leur transition
personnelle entre leur vie précédant 'entrée des études supérieures et celle suivant leur expérience
d'étudiant marquée par la décohabitation parentale. Etant donné les circonstances pratiques
(disponibilité, lieu de résidence géographique, etc...), la majorité des entretiens ont été effectués par
téléphone (N = 38). Certains ont €té effectués a notre domicile (N = 6) et d'autres chez les étudiants
interviewés (N = 3). La plupart des entretiens sont individuels (N = 45). Deux sont collectifs
incluant I'é¢tudiant accompagné de 1'un de ses parents. Ces entretiens durent plus longtemps que

ceux issus de la premiére série : leur durée moyenne est d'une heure.

Apres avoir présenté les conditions de passation des entretiens, nous introduisons notre terrain de
recherche qui se limite aux quatre lycées lors de la premicre série d'entretiens effectuée 'année
scolaire 2011-2012 et qui s'élargit a d'autres territoires et établissements a partir des études

supérieures entreprises par les jeunes.
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3. Notre terrain de recherche : quatre lycées implantés en zone rurale de

I'académie de la Cote d'Or

Afin de mieux connaitre le public de notre recherche, nous présentons leur contexte scolaire : les
formations délivrées par chacun des lycées, leur taille (en fonction des effectifs des éléves) ainsi que
la répartition des ¢€léves en fonction de la catégorie socio-professionnelle des parents.

Comme les recherches qui incluent dans leurs analyses l'effet établissement ou du site de
I'établissement, nous pensons qu'il est important de prendre en considération le contexte des quatre
lycées dont les étudiants proviennent, d'autant plus que nous avons rencontré les familles dans le
cadre de leur établissement, volontaire pour participer a l'expérimentation de la mallette Parents
lycée (Nakhili, 2005 ; Duru-Bellat & Mingat, 1988, 1993 ; Grisay, 2006 ; Cousin, 1998 ; Félouzis,
2004, 2005).

En terme d'offres de formation :

Le lycée de la Sadne-et-Loire (71) propose la filiere littéraire, économique et sociale, scientifique,
deux filiéres technologiques a l'instar de deux formations du supérieur (BTS). Le lycée implanté en
Cote d'Or (21) offre la filiere littéraire, économique-sociale et scientifique. La différence s'opere ici
dans l'inexistence de filieres technologiques et la dispense de formations professionnelles dont deux
sont des CAP et les deux autres sont des baccalauréats professionnels. L'établissement dans 1"Yonne
(89) forme ses ¢léves dans la filiere littéraire, économique-sociale, scientifique, la filiere des
Sciences de Technologie, de Management et de la Gestion et il dispense aussi une formation de BTS
tertiaire. Enfin, le quatriéme établissement se situe dans la Nievre (58) et dispense les filiéres
générales, la filiere des Sciences de la technologie, du management et de la gestion. Il forme

également ses jeunes dans une filiere professionnelle de baccalauréat.

La taille des établissements varie en fonction de leur emplacement géographique et de leur offre de

formations :

Le lycée de la Sadne-et-Loire (71) regroupe un total de 613 éléves dont 548 sont inscrits dans les

filiecres générales et technologiques et les 65 autres dans des formations courtes et
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professionnalisantes de l'enseignement supérieur (BTS) ; le lycée cote d'orien accueille 428 ¢éleves
dont la majorité sont les lycéens suivant les filieres générales et technologiques (N=292), puis ceux
inscrits dans les filiéres professionnelles du baccalauréat et dans les CAP” (N=112) et enfin ceux en
troisieme générale minoritaires (N=24). L'établissement de I'Yonne (89) rassemble un effectif total
de 443 ¢leves dont la majorité suive les filieres technologiques et générales (N=407) tandis qu'une
minorit¢ (N=36) sont inscrits dans des études supérieures courtes et professionnalisantes (BTS).
Enfin, le quatrieme lycée issus de la Nievre (58) est I'établissement qui regroupe le moins d'¢leves
comparé aux trois autres : au total, il accueille 333 ¢éleves dont la majorité sont dans les filicres
générales et technologiques (N=278) tandis que les autres suivent une filiere professionnelle

(N=33).

Malgré leur point commun d'étre implantés en zome rurale, la tonalité sociale des quatre
établissements n'est pas identique méme si des rapprochements peuvent étre effectués entre les deux

lycées offrant des filieres professionnelles baccalauréat :

La composition sociale des deux établissements qui offrent a la fois des formations secondaires
générales, technologiques et professionnelles sont assez proches l'une de I'autre puisque le lycée de
la Cote d'Or (21) et celui de la Nievre (58) regroupent entre 11% et 14% d'éléves dont les parents
exercent une profession de cadre supérieur et d'enseignant, un peu plus de 11% d'¢leves dont les
parents exercent une profession de cadre moyen, entre 36% et 39% d'éleves issus de familles ou les
parents sont employés, artisans, commergants ou agriculteurs et enfin, environ 33% d'éléves dont
les parents sont ouvriers ou inactifs. Les deux autres lycées présentent deux autres profils peu
similaires entre eux et également avec celui des établissements précédemment présentés. En effet, le
lycée de 1'Yonne (89) regroupe le taux d'éleves le plus élevé des quatre établissements dont les
parents sont cadres supérieurs ou enseignants (16,7%) et celui le moins élevé pour les enfants issus
de familles socialement défavorisés (30,6%) alors que le lycée de la Sadne-et-Loire accueille le taux
de pourcentage d'enfants de parents étant cadres moyens le plus élevé (17,9%) et celui des enfants
dont les parents sont ouvriers ou inactifs le plus important entre les quatre lycées (41,6%). Cette
comparaison entre ces deux établissements est intéressante puisqu'ils proposent tous les deux des
formations générales, technologiques et post-baccalauréat sans que leurs publics ne soient proches

d'un point de vue social. Ces différences peuvent peut-€tre s'expliquer par leur emplacement

3 Certificat d'Aptitude Professionnelle
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géographique, notamment par les caractéristiques socio-démographiques et l'attractivité de leur
territoire. La répartition du dernier groupe de professions et de catégories sociales de ces deux
¢établissements (employés, artisans, commergants et agriculteurs) se rapproche des deux premiers
établissements présentés pour le lycée de 1"'Yonne (89) sauf pour celui de la Sadne-et-Loire (71) qui
s'écarte de la tendance, son taux (28,7%) étant nettement plus bas que ceux des trois autres lycées

oscillant entre 36% et 39%.

Tableau 1 : répartition des ¢éléves en fonction de la profession et de la catégorie sociale des parents,

toutes formations confondues au sein des quatre établissements

Répartition
PCS/établissement Lycee 21 Lycée 58 Lycée 89 Lycée 71
(%)
Cadres supérieurs et
enseignants 13,54 1.1 16,7 11,6
Cadres moyens 11,9 11,72 13,3 17,9

Employés, artisans,
commergants et 36,44 38,76 384 28,7
agriculteurs

Quvriers et inactifs 36,92 36,92 30,7 416

Non renseignée 1.2 1,5 09 0,2

Afin d'en savoir davantage a propos des publics des quatre établissements scolaires, nous
présentons également la répartition des professions et catégories sociales des parents sans inclure

cette fois-ci les éleves provenant des filieres professionnelles de 1'enseignement secondaire.

Si nous nous intéressons exclusivement aux publics des établissements en fonction des formations
secondaires générales et technologiques ainsi qu'aux formations de l'enseignement supérieur, de

légeres différences se manifestent :

Ces différences s'expliquent par I'absorption des publics sociaux favorisés au sein de ces filicres
versus celles étant professionnelles et par la tendance inverse concernant les publics sociaux
défavorisés. Ainsi, un rapprochement peut étre fait entre le lycée de la Cote d'Or (21) et celui de

1"'Yonne (89) dont la répartition des €léves en fonction du groupe socio-professionnel représentant
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les cadres supérieures et les enseignants s'équivaut presque (respectivement 15,5% et 16,7%). De
par sa composition sociale, le lycée de la Sadne-et-Loire (71) reste a 1'écart des trois autres lycées
pour les mémes raisons détaillées lors de l'introduction de la répartition des éléves en fonction de la
profession et de la catégorie sociale des parents sans faire la distinction entre le type de formation

suivie.

Tableau 2 : répartition des €léves en fonction de la profession et de la catégorie sociale de leurs

parents des quatre lycées en excluant les formations secondaires professionnelles :

Répartition
?{yco)s’;ﬁiﬁ:’;'ﬁjﬁg"g}t Lycée 21 Lycée 58 Lycée 89 Lycée 71
et post-bac
Cadres supeérieurs et
ensei;nams 15,5 13,3 16,7 11,6
Cadres moyens 11,4 12,6 13,3 17.9
Employés, artisans,
commercants et 38,9 396 384 28,7
agriculteurs
QOuvriers et inactifs 32,6 33,8 30,7 41,6
Non renseignée 16 0,7 0.9 0,2

Plus t6t, nous parlions d'absorption des publics sociaux favorisés dans les filieres de I'enseignement
secondaire générales et technologiques et de la tendance inverse, autrement dit, de I'effacement des
publics sociaux défavorisés dans ces mémes formations, cela se vérifie par la comparaison de la
répartition des effectifs d'éleéves en fonction de leur appartenance a une famille socialement et/ou
culturellement favorisée (cadres supérieurs et enseignants) ou l'inverse (ouvriers et inactifs) au sein

du lycée de la Cote d'Or (21) et celui de la Nievre (58).
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Tableau 3 : comparaison de la répartition des ¢éléves en fonction de la profession et de la catégorie

sociale de leurs parents entre les formations générales, technologiques et professionnelles :

Répartition
PCS/établissement (%) Lycée 21 Lycée 58
formations GT et post-bac
Cadres sgpérieurs et 155 133
enseignants . g
Cadres moyens 11,4 12,6
Employeés, artisans,
commergants et agriculteurs - S0
Ouvriers et inactifs 32,6 33.8
Non renseignée 1,6 0,7
Répartition
PCS/établissement (%), Lyceée 21 Lycée 58
CAP et bacs pro
Cadres supérieurs et 8 0
enseignants = =
Cadres moyens 13,4 7.3
Employes, artisans,
commergants et agriculteurs 2953 S
Ouvriers et inactifs 491 52,7
Non renseignée 0 5,5

Pour plus de visibilité, dans le tableau ci-dessus nous avons souligné les taux de pourcentage dont
les écarts entre les deux types de formations sont les plus importants. Plus précisément, nous
observons que les formations CAP et baccalauréats professionnels regroupent une part minime (8%)
voire inexistante d'éleéves dont les parents sont enseignants ou cadres supérieures alors que dans les
filieres générales et technologiques, prés de 15% de ces parents sont représentés pour chacun des
deux établissements concernés. La tendance inverse s'illustre par le nombre nettement plus
important d'éléves dont les parents sont ouvriers ou inactifs parmi les formations professionnelles
(entre 49% et 53%) que dans les filieres générales et technologiques (entre 32% et 33%). Nous
n'expliquons cependant pas le nombre plus élevé d'¢leves dont les parents sont cadres moyens au
sein des formations CAP et baccalauréats professionnels du lycée de la Cdte d'Or car ce résultat
nous parait contradictoire par rapport aux recherches effectuées sur le sujet et qu'il ne se vérifie pas

auprés du second établissement concerné. Enfin, nous remarquons également que les enfants
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d'employés, commergants, artisans et agriculteurs sont plus représentés dans les filiéres générales,
technologiques que celles qui sont professionnelles. Nous analysons ces phénomeénes d'absorption
des publics favorisés socialement et culturellement, et celui d'effacement des publics défavorisés a
la lumiére des travaux sociologiques et historiques qui (dé)montrent une persistance des inégalités
sociales visible par la hiérarchisation sociale des filicres scolaires et l'existence d'une
« démocratisation ségrégative » du systéme éducatif contemporain (Merle, 2000 ; Prost, 1986,

2013).

Notre analyse présente néanmoins plusieurs limites car les données auxquelles nous avons eues
acces regroupent les informations en fonction de l'ensemble de la population scolaire générale et
technologique d'une part et d'autre part, celles en fonction de la population scolaire des filieres
professionnelles CAP et baccalauréats professionnels confondues. Ces données ne nous permettent
pas de comparer la composition sociale des filieres générales scientifique, littéraire, économique-
sociale et technologiques avec plus de précision, ce qui, nous le pensons, aurait permis d'affiner
notre regard pour mieux connaitre notre terrain de recherche. Malgré ce point négatif, 'analyse des
données disponibles nous montre que chacun des établissements a ses spécificités et qu'étre
implanté dans des poles ruraux ne renvoie pas aux mémes réalités sociales et culturelles locales.
Différents types d'espaces ruraux existent (Champollion, 2013) mais 'approche contextuelle en
fonction de la territorialité reste encore un champ guére exploré en terme de recherche actuelle
(Champollion, 2013), ce propos nous rappelant juste I'importance de présenter chacun des contextes
des quatre lycées délimitant notre terrain de recherche.

Suite a l'introduction du terrain de recherche, nous poursuivons les présentations de notre méthode

par celle de notre échantillon provenant des quatre lycées implantés en zone rurale.

4. Présentation de notre échantillon :

Notre échantillon se compose de 47 étudiants que nous avons suivis de 1'année de terminale jusqu'a
la fin de la premicre année dans l'enseignement supérieur. La premiére série d'entretiens effectués
en 2012 regroupe 13 interviews de parents d'éléves et 34 de lycéens. Tous les parents interrogés
durant I'année scolaire 2012-2013 sont des meres de famille et pour notre recherche longitudinale

portant sur la persévérance dans les études supérieures, elles nous ont permis de suivre et de

130



CHAPITRE 5. Méthodologie de recherche

rencontrer leurs enfants au terme de leur premiere année dans l'enseignement supérieur. Afin de
présenter notre échantillon, nous rapportons les résultats des statistiques descriptives sous forme de
tris a plat.

Sexe des étudiants :

Comme le montre le tableau ci-dessous, plus de la moitié de notre échantillon étudiant se constitue

de filles (27 filles représentant 57,45% de I'échantillon total).

Tableau 4 : répartition des étudiants en fonction de leur sexe

Attribute Gini

sexe étudiant  0,4839 Une femme 7

un homme: 20

Les treize parents d'étudiants interrogés en derniere année de terminale au lycée ne sont que des
femmes, cela rejoignant le fait que les participants de sexe féminin sont nettement plus représentés

que ceux de sexe masculin dans notre échantillon.

Age des étudiants lors de leur année de terminale :

Pour pouvoir comparer l'dge des étudiants, nous avons dii modifier certaines de nos données
relatives a l'dge et a la scolarité (en avance, a l'heure, en retard d'un an, en retard de deux ans) pour
qu'elles soient pertinentes dans nos analyses. En effet, certains des lycéens rencontrés en 2012
¢taient en année de premicre et certains lycéens en année de terminale ont redoublé leur année de
terminale, ce qui nous a conduit a corriger nos premieres données collectées sur 1'dge et la scolarité
des étudiants de notre échantillon. Ainsi, 1'dge des lycéens qui étaient en premicre a été élevé d'une

unité tout comme ceux qui ont redoublé leur année de terminale.
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Ainsi, lorsque les étudiants étaient en année terminale précédant leur entrée effective dans

l'enseignement supérieur, nous avons obtenu les résultats suivants :

— 6,38 % des individus soit trois d'entre eux ont 16 ans lors de leur année de terminale ;
— pres de 66% d'entre eux soit 31 individus ont 17 ans pendant leur année de terminale ;
— pres de 24% soit 11 des étudiants avaient 18 ans pendant leur année de terminale ;

— et enfin, prés de 5% soit deux des étudiants avaient 19 ans pendant leur année de terminale.

Tableau 5 : répartition des étudiants en fonction de leur age en année de terminale précédant leur

entrée dans l'enseignement supérieur :

_1_16,00 3 6,38%
c2d_3ge en terminale_1 0,5043 -2_17,00 M 65,96 %
_3_18,00 1" 23,40%
_4 19,00 2 4,26 %

Scolarité des lycéens :

Comme pour les données concernant I'age de I'étudiant pendant son année de terminale antérieure a
son entrée dans l'enseignement supérieur, celles relatives a sa scolarité ont été¢ parfois modifiées.
Ainsi, certains lycéens ont redoublé leur année de terminale ou sont passés de la premicre a la
terminale et nous ne savions pas encore quelle était leur trajectoire précédant leur entrée dans les
études post-baccalauréat. Ces données ont pu étre mises a jour quand nous avons recontacté les
¢étudiants une fois leur baccalauréat obtenu. Actualisées, les données relatives a la scolarité des

¢étudiants sont présentées dans le paragraphe suivant.

Prés de 66% des étudiants n'ont jamais redoublé durant leur trajectoire scolaire, ils sont recensés a

31 individus sur notre effectif. Presque 7% d'entre eux sont en avance d'une année et ce pourcentage
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correspond a trois individus, ce qui représente une minorité de notre échantillon. Presqu'un quart
des étudiants (23,4%) ont redoublé une fois pendant leur scolarité qui précede leur entrée dans
I'enseignement supérieur : 11 individus sont concernés et deux d'entre eux ont redoublé deux fois.

Au total, plus d'un quart de I'échantillon (27,66%) a déja redoublé au moins une fois.

Tableau 6 : répartition des étudiants en fonction de leur scolarité :

. Values  Count  Percent  Histogram
alheure

31 £5,96 %

scolarité 0,5043 ©nretard 11 23,408
£n avance 3 6,38%

en retard de 2 ans z 4,26%

Mention obtenue au baccalauréat :

Les résultats suivants nous informent par rapport a l'obtention ou non d'une mention au baccalauréat
des étudiants de notre échantillon.

Plus de la moitié des étudiants n'ont pas obtenu de mention a I'obtention de leur baccalauréat : 24
jeunes sont concernés soit 51,06% de notre échantillon. Les autres ont obtenu une mention dont la
répartition est la suivante : plus d'un tiers des étudiants (N = 17, 36,17%) ont obtenu la mention
Assez Bien, moins de 7 % (six lycéens) ont acquis les mentions Bien (trois lycéens) ou Trés Bien

(trois lycéens).

Tableau 7 : répartition des étudiants en fonction de la mention obtenue au baccalauréat :

non '

24 51,06 %

mention bac 0,6003 AB 17 36,17 %
T 3 5,38 %

B 3 6,38 %
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Lycée de provenance des étudiants :

Les lycées ne sont pas représentés de facon égale par les participants a notre recherche : plus du
tiers des lycéens proviennent du lycée implanté dans le pole rural de 1"'Yonne (18 individus soit
38,3% de 1'échantillon total). Un quart des lycéens viennent du lycée de la Sadne-et-Loire (12
individus soit 25,53%), les lycéens provenant du lycée en Cote d'Or et dans la Ni¢vre sont présentés
de fagon ¢égale (huit individus pour chacun des deux lycées soit 17,02% de notre échantillon). Un

seul lycéen provient d'un deuxieme lycée implanté dans la Sadne-et-Loire.

Tableau 8 : répartition des étudiants en fonction de leur lycée d'origine :

lycee (89) 18 38,30 %

lycde (71) 12 25,53 %
lycéeorigine 0,7297

lvces (21) 8 17,02 %

lycée (58) g8 17,02 %

lycee (71bis) 1 L13%

Filiere d'origine :

Comme pour le lycée de provenance, nous constatons que les filicres ne sont pas représentées de
facon équitable puisque la majorité des lycéens rencontrés suivent la filiere scientifique. Plus d'un
tiers des lycéens se sont orientés en filiere scientifique en premicre au lycée : ils sont surreprésentés
dans notre échantillon puisqu'ils représentent 19 individus soit 40,43% de l'effectif total. Les
lycéens inscrits en filieres littéraire et économique-sociologie sont présents a mesure égale : ils
représentent 21,28 % de l'effectif et sont recensés a dix individus. Les moins nombreux sont les
lycéens qui proviennent de la filiere des Sciences de la Technologie et de la Gestion : ils sont huit

individus et représentent 17,02% de I'échantillon.
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Tableau 9 : répartition des étudiants en fonction de la filiere au lycée :

516 B 17,02 %
filiere ycée 0,7171 BB 10 21,28%
5 19 40,43 %
L 10 21,28%

Origine sociale des étudiants :

Suite a la présentation du sexe, de 1'dge et de la scolarité des lycéens constituant notre échantillon,

nous nous intéressons a leur répartition en fonction de leur origine sociale.

Trois indicateurs composent 'origine sociale des parents des étudiants : le premier le plus répandu
est la profession et la catégorie sociale des parents, le second est la catégorisation de ces PCS,
effectuée par le Ministére de I’Education nationale qui présente les données socio-démographiques
de ses établissements en fonction de ce classement (Merle, 2013) et enfin, le troisiéme est la
scolarité des parents que nous avons mesurée en fonction de leur expérience aux études supérieures,

c'est-a-dire l'intégration et le suivi d'une formation de I'enseignement supérieur.

Pour le premier indicateur, la PCS des parents, voici la présentation de notre échantillon en fonction

de la PCS du pére :

— pres d'un quart (N=11) des étudiants ont leur pére appartenant a la PCS des professions
intermédiaires, équivalente au groupe des cadres moyens, défini par le Ministére de
’Education Nationale ;

— un peu moins nombreux que les peres appartenant a la PCS des professions intermédiaires,
21,28% des étudiants (N=10) ont leur pére appartenant a la PCS des cadres et professions

intellectuelles et supérieures dans laquelle nous avons intégré les péres étant enseignants ;
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— moins de 20% des étudiants (N=8) ont leur pére appartenant a la PCS des artisans,
commergants, chefs d'entreprise ;

— moins de 20% des étudiants (N=8) ont également leur pere exer¢ant une profession
répertoriée dans la PCS des agriculteurs ;

— la part des peres ouvriers (N=3) et inactifs (N=3) est identique et représente 6,38% de notre
effectif total, soit six étudiants ;

— 4,26% des étudiants (N=2) ont leur pére appartenant a la PCS des employés ;

— enfin, un étudiant dont le pére est décédé n'a pas pu nous renseigner sur cette donnée lors

nos rencontres.

Tableau 10 : répartition des étudiants en fonction de la PCS du peére :

Professions intermédiaires 11 23,40 %
Artisans, commercants, chefs dentreprise B 17,02 &%
Agriculteurs a 17,02 %
Cadres et professions intelec tueles supérisures 10 21,28 %
pCs-peEre 0,831 .
Employés 2 476%
Inactifs 3 6,38 %
Ouvriers 3 6,38 %
non renseigne 1 2,13 %
Retraiteés 1 2,13%

Voici la répartition des individus en fonction de la PCS de la mére :

— pres de 30% des étudiants (N=14) ont leur mere appartenant a la PCS des professions
intermédiaires ;

— le méme nombre d'étudiants (N=14) ont leur mere exercant une profession répertoriée au
sein de la PCS des employés ;

— cinq des meres des étudiants appartiennent a la PCS des inactifs ;

— le méme nombre d'étudiants (N=5) ont leur mére exer¢ant une profession répertoriée au sein
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de la PCS regroupant les commergants, les artisans et les chefs d'entreprise ;

— Quatre des meres des étudiants exercent une profession appartenant a la PCS des

agriculteurs ;

— Deux d'entre elles représentent la PCS des ouvriers ;

— Une des méres des étudiants occupe une profession classée parmi la PCS des cadres et

professions intellectuelles supérieures ;

— Une autre mére est retraitée et occupait précédemment une profession également classée

parmi la PCS des cadres et professions intellectuelles supérieures ;

— Enfin, comme pour les données précédentes, I'un des étudiants dont la mere est décédée n'a

pas pu nous renseigner a propos de sa PCS.

Tableau 11 : répartition des étudiants en fonction de la PCS de la meére :

Professions intermediaires 14 29,79 %
Inactifs B 10,64 %
Agriculieurs = 8,51 %
Employes 14 2979 %
pCs mere 0,7895
Artisans, commercants, chefs dentreprise 5 10,64 %
Cuvriers 2 4,26%
non renseigne 1 2,13%
Cadres et professions intellectuelles superieures 1 2A3%
Retraites 1 2,13%

Communément aux données présentant la répartition de la PCS des peres des étudiants, les meres
des étudiants occupant une profession intermédiaire sont les plus nombreuses parmi notre effectif.
Cependant, les peres des étudiants sont plus nombreux que leurs méres a appartenir a une profession
et catégorie sociale plus favorisée puisque dix d'entre eux sont classés parmi la PCS des cadres
supérieurs, professions intellectuelles supérieures contre une mere de famille (voire deux si I'on
ajoute celle qui est retraitée et qui exergait en tant que professeure des écoles auparavant). Dans

notre échantillon, les péres (N=8) sont aussi plus nombreux que les méres (N=5) a étre artisans,
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commerg¢ants ou chefs d'entreprise ou encore agriculteurs (huit peres contre quatre meres). La
différence la plus importante se retrouve dans la PCS d'employés ou les méres (N=14) sont
largement surreprésentées par rapport aux peres (N=2). Enfin, les parents d'origine ouvriere sont
trés rares dans notre échantillon et cela indépendamment de leur sexe puisque seulement trois peres
sont ouvriers et deux meres le sont. Le constat est le méme pour la PCS des retraités puisqu'un pere

et une mere le sont et pour la PCS des inactifs qui regroupe cinq meéres et trois péres de famille.

Notre second indicateur issu du classement construit par le Ministére de I’Education Nationale
(Merle, 2013) nous donne une autre approche des origines sociales des étudiants, le classement des
PCS se définissant comme tel : favorisée A, favorisée B, moyenne et défavorisée. Comme 1'explique
Merle (2013), la PCS favorisée A regroupe : professions libérales, cadres de la fonction publique,
professeurs et assimilés, professions de I’information, des arts et du spectacle, cadres administratifs
et commerciaux d’entreprise, ingénieurs, cadres techniques d’entreprise, instituteurs et assimilés,
chefs d’entreprise de dix salariés ou plus. La PCS favorisée B rassemble : professions
intermédiaires de la santé et du travail social, clergé, professions intermédiaires administratives de
la fonction publique, professions intermédiaires administratives du commerce ou des entreprises,
techniciens, contremaitres, agents de maitrise, retraités cadres et professions intermédiaires. La
catégorie moyenne réunit : agriculteurs exploitants, artisans, commergants et assimilés, employés
civils, agents de service de la fonction publique, policiers et militaires, employés administratifs
d’entreprise, employés de commerce, personnels de service direct aux particuliers, retraités
agriculteurs exploitants, retraités artisans, commercants ou chefs d’entreprise. Enfin, la derniere
catégorie sociale défavorisée regroupe : ouvriers qualifiés, ouvriers non qualifiés, ouvriers
agricoles, retraités employé€s ou ouvriers, chomeurs n’ayant jamais travaillé, personnes sans activité
professionnelle.

En ce sens, cette nouvelle présentation de nos données s'aligne sur celle basée sur les indicateurs de
'APAE (Aide au Pilotage et a I'Auto-évaluation des Etablissements).

Pour simplifier la présentation des données, nous avons regroupé la profession des deux parents et
avons retenu la profession et la catégorie sociale les plus élevées dans le couple afin de déterminer

le classement des PCS. Voici les résultats :

— pour 35% des étudiants (N=16), 1'un des parents a une PCS moyenne ;

— pour prés de 32% d'entre eux (N=15), I'un des parents a une PCS favorisée A ;

138



CHAPITRE 5. Méthodologie de recherche

— pour presque 28% des étudiants (N=13), I'un des parents a une PCS favorisée B ;

— enfin pour moins de 7% des étudiants (N=3), les parents n'ont pas de PCS autre que

défavorisée et ils représentent une part trés minoritaire de notre échantillon.

Tableau 12 : répartition des étudiants en fonction de la PCS des parents favorisée A, favorisée B,

moyenne ou défavorisée :

favorises B 13 27,66 %
cat-soc educnat 0,707 MOYenne 16 34,04 %
favorises A 15 39,91 %
defavorisee 3 6,38 %

A la lecture des résultats concernant la répartition des étudiants en fonction de leur origine sociale,
nous observons que les étudiants d'origine sociales moyennes et favorisées sont les plus nombreux
dans notre échantillon : les étudiants appartenant a la catégorie sociale moyenne sont recensés a
hauteur de 16 individus dans notre échantillon, suivis par 15 autres étudiants dont les parents sont
classés dans la catégorie sociale favorisée A puis ceux dont les parents étant dans la catégorie
sociale favorisée B (N=13). Si nous fusionnons le nombre d'é¢tudiants dont les parents appartiennent
aux catégories sociales favorisées A et B, la tonalité sociale de notre échantillon est marquée par la
surreprésentation de ces deux catégories sociales regroupant presque 60% des effectifs étudiants
soit 28 d'entre eux. Cette observation peut probablement s'expliquer par une forme d'auto-sélection
des familles lors de la présentation de l'enquéte et 1'appel aux participants a base de volontariat :
nous formulons I'hypothése que les étudiants d'origine sociale favorisée étant plus avertis et plus en
adéquation avec la norme scolaire que les autres ont davantage osé s'impliquer dans notre travail de
recherche que les autres. Le dispositif n'étant pas 1'objet de notre thése, nous ne développons pas
plus que cela notre réflexion sur ce constat mais l'observation montre qu'il existe apparemment

toujours des difficultés a créer le lien entre l'institution scolaire et familiale d'autant plus si les
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familles sont ¢éloignées de la culture scolaire, c'est-a-dire dépourvues ou moins dotées

culturellement, socialement et/ou économiquement que les autres.

Afin de terminer l'introduction de notre échantillon, voici le troisiéme et dernier indicateur de
l'origine sociale tel que nous l'avons défini dans notre problématique et cadre théorique :

I'expérience des parents par rapport aux études supérieures.

L'expérience des études supérieures des parents :

En ce qui concerne 'expérience des études des peres :

— pres de 70% d'entre eux (N=32) n'ont pas suivi d'études supérieures ;
— presqu'un quart d'entre eux (N=11) ont eu cette expérience ;

— pour plus de 8% des peres (N=4), I'é¢tudiant n'a pas pu nous renseigner a ce propos.

Pour l'expérience des études supérieures des meres, les constats sont les suivants :

— pres de 40 % d'entre elles (N=18) ont suivi des études supérieures ;

— presque 62% d'entre elles (N=29) n'ont pas eu cette expérience.

Comparés a nos données sur la répartition des PCS en fonction du sexe des parents, les résultats
nous renseignant a propos de l'expérience des études supérieures des parents nous semblent
contradictoires. En effet, nous aurions attendu une part plus importante de peres ayant connu
l'enseignement supérieur €tant donné qu'ils sont les plus nombreux a appartenir a la catégorie
sociale des cadres supérieurs, professions intellectuelles supérieures. Etant donné que quatre
lycéens n'ont pas su nous répondre a ce propos, nous pouvons faire I'hypothése que les peres
restants ont effectivement suivi des €tudes, ce qui raménerait le nombre de peres ayant connu
l'enseignement supérieur a 15 d'entre eux, ce résultat étant encore inférieur a celui des meres qui ont
suivi des études supérieures (N=18). En procédant de la méme maniere que pour les PCS, nous
avons construit cet indicateur en fonction de I'expérience des études supérieures au sein du couple,

ce qui donne le résultat de 18 étudiants dont au moins l'un des parents a eu une expérience des

études supérieures, soit pres de 40% d'entre eux, ce qui ne coincide pas avec nos données sur le
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regroupement des catégories sociales favorisées A et B (représentant presque 60% de notre effectif).
Cet écart peut s'expliquer peut-&tre par 1'absence des connaissances des lycéens sur les parcours
scolaires de leurs parents, ce qui a pu les induire en erreur ou les mener a ne pas pouvoir nous
renseigner par rapport a cette information. S'ajoute a cela la difficulté inhérente a la mutation de
notre société dont les diplomes et formations actuels ont évolué par rapport aux nouveaux besoins
du marché du travail et de notre société : pour occuper un emploi comparable entre plusieurs
générations, le niveau d'études exigé est par exemple plus élevé actuellement, ce phénomene
renvoyant aux politiques actuelles de croissance économique dont fait partie I'Europe 2020 de la

Connaissance.

Apres avoir présenté notre terrain de recherche ainsi que notre échantillon, nous introduisons ci-
dessous 1'outil de recherche que nous avons utilis¢ afin de répondre a notre problématique de
recherche. Nous expliquons dans un premier temps pourquoi nous avons retenu la méthode des

entretiens semi-directifs puis notre procédure de pré-analyse et d'analyse des entretiens.

5. Outil de notre recherche : les entretiens semi-directifs

A titre de rappel, notre question de recherche interroge les processus de la persévérance
institutionnelle et de la réussite académique par rapport aux caractéristiques de pré-rentrée de
l'é¢tudiant et la qualité de l'expérience des études. L'approche est a la fois interactionnelle et

multifactorielle.

Pour répondre a notre problématique de recherche, nous avons choisi d'utiliser I'usage principal des
entretiens semi-directifs car ils permettent d'étudier la subjectivité de I'expérience (Vilatte, 2007 ;
Quivy & Campenhoudt, 1995, 2011) plus précisément que ne le font les questionnaires (Blanchet et
al., 2010 ; Blanchet, 2013). En effet, l'entretien présente 1'avantage de fournir des données a haute
valeur heuristique et de restituer des informations précises, nuancées et riches (Quivy &
Campenhoudt, 1995, 2011). Autrement dit, ils donnent la possibilit¢ de faire de nouvelles
découvertes. Dans notre recherche, le but est de décomposer les processus de la persévérance et de
la réussite en partant du point de vue des individus qui les vivent et sont a méme de les décrire pour

ensuite mieux les comprendre et les expliquer. L'usage des entretiens semi-directifs répond aux
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exigences de l'approche interactionnelle puisqu'il a pour objectif de décrire I'expérience des
interactions entre l'individu et ses contexte académique et extra-académique. Il rend également
possible une approche multifactorielle par I'¢laboration de thématiques qui s'appuie sur plusieurs

reperes théoriques et empiriques issus des diverses disciplines.

Pour quelles raisons utilisons-nous les entretiens semi-directifs ?

Le choix de l'usage des entretiens semi-directifs repose sur plusieurs principes (Vilatte, 2007 ;
Quivy & Campenhoudt, 2011 ; Fenneteau, 2007) qui convergent vers les exigences de notre
recherche.

Le premier correspond au fait que 1'étude se base sur des hypotheses pré-construites a partir du
cadre théorique retenu pour la recherche (Sauvayre, 2013 ; Huberman & Miles, 2003). Ainsi, en
posant certaines questions, I'on peut s'attendre par exemple a ce que les étudiants persévérants
institutionnellement se soient bien intégrés académiquement et socialement a leur formation.
Deuxiemement, les entretiens semi-directifs peuvent faire découvrir de nouvelles connaissances par
le fait qu'ils ne soient pas tout a fait directifs ni non-directifs. Ils permettent d'approfondir et de
définir de nouveaux éléments de connaissance en fonction du discours des participants. Rapportés a
notre recherche, les entretiens pourront peut-&tre nous apporter plus de connaissances et d'éléments
d'analyse sur les différents processus expliquant les types de persévérance, la réussite académique et

la persévérance institutionnelle.

Comme le souligne Fenneteau (p. 13, 2007) la méthode de 1'entretien semi-directif convient pour

des études de « vérification » et d' « approfondissement ™

(voir tableau page suivante).

La méthode de I'entretien exploratoire ou non-directif est écartée car elle n'a pas la vocation de
confirmer ou d'infirmer des hypothéses mais de découvrir un terrain trés peu connu voire inconnu
en sciences sociales, cela ne permettant pas de construire aussi précisément ses hypothéses de
travail en amont du recueil de données (Vilatte, 2007 ; Quivy & Van Campenhoudt, 1995, 2011).
L'entretien exploratoire se situe dans une méthode de recherche strictement inductive alors que

l'entretien semi-directif peut a la fois s'inscrire dans une recherche de méthode déductive et

inductive, ce qui correspond aux objectifs de notre étude.

™ L'enquéte : I'entretien et le questionnaire, page 13.
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Tableau 13 : type d'entretien défini en fonction des objectifs de la recherche

Entretien | Mon directif | Semi-directif|  Directif
Pecherche

Conrile ><
><

wérification

><
><

Approfondissement

><
><

Exploration

Obtenir des réponses spécifiques aux hypothéses pré-établies ne signifie pas pour autant que
l'interrogé doit se soumettre a une liste de questions sans liberté¢ d'expression personnelle dans la
production de son discours sinon I'entretien directif aurait été plus adéquat car le chercheur construit
la grille d'entretien directif en ne formulant dans un ordre précis une majorité de questions fermées
et parfois quelques questions ouvertes dont les réponses sont trés fréquemment pré-écrites (Del

Bayle, 2001).

L'entretien semi-directif présente ainsi I'avantage de se situer entre deux pdles™ qui définissent les
entretiens du plus libre au moins libre et il permet de contrdler 1'orientation de l'entretien pour tester
les hypotheses de travail tout en préservant a minima la liberté discursive de l'enquété. Selon le
classement de Grawitz (1993) et la définition des différents types d'entretien (Del Bayle, 2001),
notre type d'entretien est celui de I' « entretien guidé » ou « le théme de l'interview est prédéterminé
par l'enquéteur. [...] La spécificité de ce type d'entretien tient au fait que la liberté de I'enquéteur est
plus restreinte (...) sans que 1'on ait affaire a un entretien directif, avec des questions préformulées,
l'enquéteur est cependant guidé par une liste de themes établie a I'avance (...). » (page 53, Initiation
aux méthodes des sciences sociales : I'enquéte par entretien, Del Bayle, 2001).

Rapportés a notre recherche, les entretiens semi-directifs permettent donc d'approfondir des
connaissances déja existantes sur la persévérance largement développées a 1'étranger (Canada,
Etats-Unis) mais rarement présentes en France ou la réussite est plus largement étudiée (Michaut,
2015). Dans la mesure ou c'est une problématique peu étudiée en France, nous avons privilégié

I'outil des entretiens semi-directifs car il nous permet d'analyser les représentations et les pratiques

> Del Bayle (2001). Initiations aux méthodes en Sciences sociales, page 52 (cf figure)
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individuelles avec plus d'ouverture et de possibilité de découverte que par questionnaire ou entretien
directif. La partie suivante s'attache a expliquer le procédé que nous avons suivi afin de construire
nos guides d'entretiens nécessairement construits avant la passation des entretiens (Huberman &

Miles, 2003).

Comment avons-nous construit le guide de nos entretiens ?

Avant de rencontrer les participants de notre recherche, nous avons effectué un travail en amont de
la passation des entretiens consistant a préparer nos entretiens afin qu'ensuite, les données issues de
la collecte puissent répondre a notre problématique de recherche qui s'interroge sur les processus
expliquant a la fois les quatre types de persévérance, la persévérance institutionnelle et la réussite
académique. Le guide d'entretien semi-directif ou semi-dirigé (Quivy & Campenhoudt, 1995) se
caractérise par une structure comportant des questions assez précises et relativement ouvertes qui
sont définies en fonction de grands thémes pré-établis : quelques questions sont fermées mais la
plupart sont ouvertes et I'enquété peut développer son discours librement selon sa logique discursive
personnelle (Del Bayle, 2001). Dans le cas ou les questions sont fermées, elles peuvent étre
prolongées par des relances le plus souvent sous forme de questions ouvertes afin que I'enquété
puisse développer son discours et expliquer la réponse avancée a la question fermée. Cela permet
également au chercheur de mieux comprendre le sens des propos de l'interviewé et d'approfondir
certains éléments de connaissance ou de discussion. Toutes les thématiques doivent étre connues par
le chercheur et étre abordées durant I'entretien. L'ordre des questions peut donc changer en fonction
de l'enquété mais les questions restent identiques pour chacun d'entre eux sauf s'il y a nécessité de
reformuler pour une meilleure compréhension des questions. Ainsi, il faut insister sur la possibilité
de l'enquéteur et de I'enquété d'explorer des pistes de compréhension du probléme posé a partir d'un

cadre donné mais pas nécessairement hermétique.

Pour notre recherche, les guides d'entretien ont été construits a partir des caractéristiques de pré-
rentrée et de I'expérience étudiante. Ils ont pour objectif de répondre a nos questions de recherche
ou nous partons du postulat que les différentes formes de la persévérance ne sont pas liées de la
méme maniére aux caractéristiques de pré-rentrée et a I'expérience étudiante. Nous avons émis le
postulat identique concernant les processus de la persévérance institutionnelle et ceux de la réussite

académique afin de pouvoir les comparer. Pour construire nos guides d'entretiens, nous nous
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sommes basée sur le modele théorique de Tinto (1997) afin de recueillir des données nous
renseignant sur les caractéristiques de pré-rentrée, les intentions et buts des lycéens avant leur
entrée dans les €tudes supérieures (premiere série d'entretiens), puis dans un second temps, celles
nous informant sur la qualité de l'expérience institutionnelle du lycéen devenu étudiant (intégration
académique, intégration sociale, engagement académique), les engagements extérieurs aux études
(occupation d'un emploi ou difficultés rencontrées en dehors des études), 1'évolution ou non du
projet de 1'étudiant a la fin de sa premicre année d'études supérieures. Nous avons ajouté au modele
de Tinto, les variables de la perception du soutien social en dehors des études supérieures (amis et
famille) et de la transition personnelle, c'est-a-dire la perception qu'a 1'étudiant de son processus de
séparation-individuation. Nous avons également tenu a restituer des informations sur les modes
d'organisation pédagogique et institutionnelle des formations intégrées par les étudiants (Michaut,
2000, 2004, 2012) qui ne se limitent pas aux formations générales universitaires, en construisant un

autre indicateur, celui du type d'études suivies (Lahire, 1997).

Le premier guide d'entretien s'adresse aux lycéens et aux parents d'éleves au cours de l'année

scolaire 2011-2012, durant leur année de premiere ou de terminale au lycée :

Comme précisé plus tot, le premier guide d'entretien se focalise sur les caractéristiques de pré-
rentrée de l'étudiant et regroupe trois catégories de facteurs, délimitées a partir des reperes

théoriques et travaux empiriques retenus pour répondre a notre question de recherche.

Le premier groupe rassemble les facteurs familiaux suivants : 1'expérience familiale des études
supérieures, l'origine sociale des parents (Bourdieu & Passeron, 1964 ; Tinto, 1997 ; Sauvé et al.,
2006, 2008). Les facteurs individuels caractérisent le second groupe : les représentations de
l'enseignement supérieur (Beaupere et al., 2007), les motivations vis-a-vis du projet scolaire et/ou
professionnel (Deci & Ryan, 2002 ; Vaillancourt, 1998), la définition du projet d'études (Forner &
Autret, 2000), la/les source(s) de connaissance du projet (Bourdieu & Passeron, 1970 ; Biémar et
al., 2003), le sexe et l'age (Beaupere et al., 2007 ; Sauvé et al., 2006). La derniere catégorie
regroupe les facteurs scolaires suivants : la filiere, 1'orientation subie/voulue au lycée, le fait d'étre a
I'heure/en retard/ en avance dans la scolarité¢ (Beaupére et al., 2007 ; Tinto, 1997), la qualité des
expériences scolaires passées (Powell et al., 1990). Les autres caractéristiques de pré-rentrée qui

devaient étre renseignées telles que l'obtention d'une mention au baccalauréat, le fait d'avoir
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redoublé son année de terminale/premiére en cours lors de l'entretien (Beaupere et al., 2007), la

formation effectivement suivie (Bourdieu, 1989

; DPD, 2000 ; Derumaux & Riou, 2005 ; OVE,

1997, 2006) ont été collectées dans les mois consécutifs a 1'examen du baccalauréat.

Définies a partir du modéle théorique de Tinto (1997) et des autres recherches citées ci-dessus, les

trois catégories des facteurs scolaires/individuels/familiaux appartenant aux caractéristiques de pré-

rentrée ont fait 1'objet d'une traduction en trois grandes thématiques devant étre abordées durant

l'entretien : le contexte et expérience scolaires du lycéen ; le rapport du lycéen a I'enseignement

supérieur ; le lien entre la famille du lycéen et les études supérieures.

Tableau 14 : présentation du guide de la premicre série d'entretiens en fonction des variables

explicatives relatives aux caractéristiques de pré-rentrée

Variables explicatives des caractéristiques de pré-rentrée

Thématiques correspondantes dans le guide d'entretien

Facteurs scolaires :

Filiére suivie au lycée ;

Scolarité ;

Orientation subie/voulue au lycée ;

Expériences scolaires passées ;

THEMATIQUE A : Contexte et expérience scolaires du lycéen
Filiére et voie ;

« Quelle est la filiere que vous suivez actuellement ? »

A I'heure/en retard ;

« Avez-vous déja sauté ou redoublé une classe ? »

Vécu de l'orientation au collége et au lycée ;

« Comment avez-vous vécu ['orientation au collége et au lycée ? »
Qualité de l'expérience scolaire ;

« Comment avez-vous vécu votre scolarité ? »

Facteurs individuels :

Sources de connaissance du projet ;

Types de motivation a 'égard des études supérieures (intentions et buts,

temps 1) ;

Représentations de l'enseignement supérieur (intentions et buts, temps
D;

Définition du projet d'études/professionnel (intentions et buts, temps 1) ;

THEMATIQUE B : Rapport du lycéen a I'enseignement supérieur
Sensibilisation a l'enseignement supérieur :

« Comment avez-vous eu connaissance de l'enseignement supérieur ? »
Motivations a I'égard du projet d'études :

« Pour quelles raisons avez-vous choisi cette formation comme premier
veeu d'études ? »

Attentes vis-a-vis des études supérieures ;

« Comment vous représentez-vous l'enseignement supérieur ? »
Construction et nature du projet scolaire/professionnel :

« Si vous avez un projet d'études ou professionnel, comment s'est-il

construit ? »

Facteurs familiaux :

Origine sociale des parents ;

Niveau de scolarité des parents ;

THEMATIQUE C : Lien entre la famille et les études supérieures

La situation professionnelle et académique des parents :

« Quelle profession exercent vos parents ? »

« Vos parents ont-ils connu personnellement l'enseignement supérieur ? »

« Si oui, quelles expériences en ont-ils eues? »
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Expérience familiale des études supérieures élargie a la fratrie ; L'expérience de la fratrie ou de la famille moins proche avec
I'enseignement supérieur :
« Les autres membres de votre famille ont-ils connu personnellement

l'enseignement supérieur ? »

« Si oui, que pouvez-vous m'en dire ? »

Le second guide d'entretien s'adresse aux étudiants en fin de premiere année d'études supérieures et

effectués en 2013/2014 :

Le deuxi¢me guide d'entretien s'intéresse exclusivement a l'expérience institutionnelle de 1'étudiant,
son engagement académique, I'évolution de son projet et de son engagement institutionnel ainsi
qu'aux engagements extérieurs aux études (Tinto, 1997). Comme précisé plus tot, nous avons
également cherché a en savoir davantage sur le soutien social pergu par I'¢tudiant (Pariat, 2008)
ainsi que sa transition personnelle qui sont des dimensions de 1'expérience de 1'é¢tudiant davantage
tournées vers ce qu'il se passe en dehors de leurs études (Sergeant, 2015).

Ces différents ¢éléments théoriques ont été traduits par quatre grandes thématiques relatives aux
différents types d'adaptation ayant lieu pendant la transition du lycée vers les études supérieures
(Tinto, 1997; Baker & Siryk, 1986, 1989): ['ajustement/intégration académique,
l'ajustement/intégration social(e) et la qualité de la transition personnelle en dehors des études qui
se compose de l'ajustement personnel (Baker & Siryk, 1986, 1989), des engagements extérieurs
(Tinto, 1997 ; Pariat, 2008). En dernier lieu, nous avons construit une cinquieme thématique qui
prend en compte l'intention de persévérer des étudiants soit dans le méme cursus d'études

(persévérance/engagement institutionnel) ou ailleurs (départ institutionnel).

Tableau 15 : présentation du second guide d'entretien en fonction des variables explicatives relatives

a la qualité de l'expérience étudiante

Variables explicatives de 1'expérience étudiante Thématiques correspondantes dans le guide d'entretien

THEME A : LA TRANSITION INSTITUTIONNELLE
Type d'études suivies - Comparaison vie étudiante/lycéenne ;
Qualit¢ de 'adaptation institutionnelle - Difficultés rencontrées ;

-Qualité et étapes de 'adaptation ;

Engagement institutionnel -Satisfaction des services para-scolaires proposés par I'établissement ;
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-Implication dans la vie institutionnelle de 1'établissement ;

-Satisfaction relative a la formation et a 1'établissement ;

Engagement académique comportemental

Effet enseignant

Rapport aux savoirs acquis
Manicres d'étudier

Engagement académique

Qualité de I'adaptation académique

Satisfaction vis a vis des dispositifs pédagogiques

THEME B : LA TRANSITION ACADEMIQUE

-Assiduité aux cours et participation ;

-Qualité pédagogique des enseignants ;

-Relation avec les personnels éducatifs ;

-Soutien des personnels éducatifs ;

-Importance accordée au soutien des personnels éducatifs ;

-Rapport aux savoirs (instrumental, intérét disciplinaire, vocationnel);
-Organisation du travail personnel (autonomie, auto-gestion) ;

- investissement dans le travail personnel ;

-Adaptation aux contenus des cours ;

-Participation et satisfaction des services proposés pour aider dans les

apprentissages (tutorat, parrainage) ;

Climat de classe

Intégration sociale auprés des pairs

Effet soutien social des pairs

THEME C : LA TRANSITION SOCIALE AU SEIN DES ETUDES
-Satisfaction de l'environnement intra-classe a l'apprentissage (climat
scolaire de la classe entendu comme environnement solidaire ou
conflictuel) ;

-Relation avec les pairs ;

-Formes de soutien des pairs ;

-Importance accordée au soutien des pairs ;

Ajustement physique

Ajustement émotionnel

Engagements extérieurs regroupant - le travail rémunéré

- événements de vie

Perception du soutien social de la famille durant les études

Effet soutien social de la famille

Perception du soutien social d'autres personnes connues en dehors des
études

Effet soutien social per¢u des amis/du conjoint

Intentions et buts Temps 2

Explications du projet

THEME D : LA TRANSITION PERSONNELLE EN DEHORS DES
ETUDES

-Santé physique et impact sur l'expérience étudiante (maladie, sommeil,
alimentation) ;

-Santé psychologique et impact sur l'expérience étudiante (perception et
gestion du stress, épanouissement personnel) ;

-Occupation d'un emploi pendant les études (si oui, combien de mois
pendant I'année et combien d'heures hebdomadaires) ;

-Accidents ou événements extérieurs aux cadre des études et ayant eu une
répercussion sur le déroulement de la formation (ex : problémes
familiaux, personnels).

-Relation avec les parents ;

-Formes de soutien parental ;

-Importance accordée au soutien parental ;

-Relations amis, conjoint durant les études ;

-Formes de soutien ;

-Importance accordée au soutien amical ou du conjoint ;

-Evolution projet professionnel et/ou scolaire ;

-Motifs maintien ou évolution du projet ;

Intention de persévérance institutionnelle

Intention de persévérance dans les études supérieures

THEME E : DECISION FINALE DE L'ETUDIANT

-Engagement dans le fait de poursuivre ses études 1'année suivante dans le
méme établissement et la méme formation (redoublement, poursuite en
seconde année) ;

-Engagement dans le fait de poursuivre ses études mais dans une autre

formation (réorientation) ;
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Aprées avoir présenté la grille de nos deux guides d'entretiens nécessaires pour mener a bien notre

recherche, nous introduisons ci-dessous la procédure déontologique que nous avons suivie.

6. La déontologie :

D’un point de vue éthique en tant qu'apprentie - chercheuse, je me suis basée sur le projet de la
Charte déontologique des sociologues défini par I'AFS (Association Frangaise de Sociologie)’. De
ce fait, je distinguerai ma démarche éthique ou déontologique de la facon suivante : la production
des connaissances scientifiques ; la propriété, I'archivage, le partage des résultats de recherche ; la
diffusion des connaissances; les relations aux participants a la recherche ; l'anonymat et la

confidentialité ; la recherche a couvert ou a dissimulé.

Pour le premier point concernant la production de connaissances scientifiques, je me suis engagée a
ce que ma recherche soit objective et honnéte, c'est-a-dire que mes hypotheéses ainsi que la
procédure de collecte et de production de mes données et résultats soient explicitées dans ma thése

et qu'elles ne soient sous aucune influence externe ni de 1I’ceuvre du plagiat.

Pour le second point qui concerne la propriété, le partage et 1'archivage des données, je me suis
également engagée a rendre les données anonymes de telle sorte qu'elles ne permettent pas
d'identifier les participants. Concrétement, une fois que les entretiens sont intégralement
retranscrits, les bandes sonores sont supprimées et les retranscriptions sont rendues anonymes: les
prénoms sont remplacés par d'autres ou par des nombres, les lieux cités n'apparaissent pas non plus
dans la retranscription. C'est uniquement dans ce cas que les données peuvent &tre archivées et
partagées aux professionnels de la recherche qui ont besoin d'accéder au terrain d'enquéte ainsi

qu'aux données.

En ce qui concerne la diffusion de la connaissance, j'ai ceuvré a ce que le public de la recherche soit
renseigné de l'instance ou de l'organisme qui a commandité la recherche. Pour mon cas, la premiére
série d'entretiens en 2012 s'inscrivait dans le cadre d'une collaboration entre 1'Université de Dijon,

puis celle de Nice avec le Rectorat de l'académie de Cote d'Or dans le but de contribuer a

6 http://agora.hypotheses.org/273 consulté le 12 aotit 2014 4 17:13.

149


http://agora.hypotheses.org/273

CHAPITRE 5. Méthodologie de recherche

'élaboration et a 1'évaluation d'un dispositif. C'est le Rectorat qui avait fait appel aux services
universitaires sans contrat ni rémunération. Mais ce recueil de données ainsi que le second débuté
en 2013 et prolongé jusqu'en 2014 est inscrit dans ma recherche de thése donc soumise a la

législation spécifique de l'université dans laquelle je suis inscrite.

Les relations aux participants de la recherche sont un point que je vais davantage développer en
commengant par la maniere dont j'ai introduit ma recherche. Pour répondre a la requéte du Rectorat,
les parents et les lycéens participants ont été sélectionnés dans le contexte de I'établissement :
durant les heures de classe ou les réunions, les enseignants et les proviseurs, les proviseurs-adjoints
ont présenté 1'enquéte initiée par le Rectorat et m'ont présentée en tant que doctorante a I'université
de Bourgogne, ayant pour objectif de les rencontrer dans une salle du lycée pendant un laps de
temps maximal de 45 minutes pour mieux définir leurs besoins et leurs attentes vis-a-vis de
l'enseignement supérieur. Pour les parents, des méthodes complémentaires ont été mises en ceuvre :
un courrier attractif et synthétique présentant les finalités de I'expérimentation et l'importance de
leurs contributions était envoyé en méme temps que les bulletins trimestriels. Je suis
personnellement intervenue dans deux réunions destinées aux parents portant sur I'orientation post-
baccalauréat dans deux lycées pour présenter l'expérimentation et ma part de travail. Lors des
entretiens menés en 2012, je me suis a nouveau présentée comme étant étudiante inscrite en
doctorat des Sciences de 1'éducation et travaillant en collaboration avec le Rectorat pour contribuer
a 1'élaboration et a 1'évaluation d'un dispositif de leur initiative qui permette d'accompagner les
familles dans la transition du secondaire vers le supérieur. J'ai donc également expliqué a nouveau
les objectifs de l'entrevue, c'est-a-dire faire des rencontres avec des familles pour mieux comprendre
comment elles se représentaient I'enseignement supérieur et définir quelles étaient leurs attentes et
leurs besoins spécifiques vis-a-vis des études post-baccalauréat pour améliorer la construction du
dispositif initié. Je leur ai également demandé 1'autorisation de me renseigner sur leur milieu socio-
culturel et géographique. A la fin de chaque entretien, je demandais également aux participants de
me donner l'accord pour les recontacter au cours de leur premicre année dans le supérieur afin de
pouvoir cette fois-ci répondre aux besoins de mon travail de recherche personnel qui porte sur la
persévérance en premicre année dans le supérieur. Les enquétés pouvaient alors refuser ou accepter
de continuer et ils n'étaient pas obligés de renseigner toutes leurs coordonnées (numéro de portable
ou adresse mail, numéro fixe, adresse postale) pour que je puisse les joindre ultérieurement.

Le respect de la vie privée des participants est donc un point que je me suis engagée a respecter :
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leurs coordonnées personnelles ne sont pas et ne seront pas divulguées a de tierces personnes.

Leur possibilité d'interrompre a tout moment leur participation a été aussi rappelée lors de deux
reprises de contact par SMS, appel téléphonique ou adresse mail déja a la fin du premier semestre
universitaire de 1'année scolaire 2012-2013 en décembre 2012 - janvier 2013 et finalement en mai
2013. Ces reprises de contact étaient aussi I'occasion de remercier a nouveau les participants de leur
contribution et de réexpliquer les objectifs de I'entretien a mener en fin d'année scolaire 2012-2013
qui n'était pas du tout inscrit dans le méme contexte que le premier entretien. La premiére prise de
contact était dans le but de confirmer la participation de I'étudiant en fin d'année scolaire, la seconde
également mais surtout pour convenir de nos disponibilités respectives en terme de temps et de

localisation géographique pour fixer le rendez-vous de I'entretien et ses modalités.

Au début de chacun des entretiens réalisés en 2012, 2013 et 2014, j'ai demandé l'autorisation
d'enregistrer l'interview et j'expliquais la raison pour laquelle il était nécessaire d'enregistrer les
entretiens a savoir : l'analyse des entretiens n'était réellement possible que si je pouvais les
retranscrire intégralement. J'avais ainsi avancé l'idée que la prise de notes était inefficace et
dépourvue de sens pour pouvoir répondre a ma question de recherche. J'ai donc justifi¢ ma cause
par les arguments directement liés a la mémorisation de ce que contenait I'entretien (partielle voire
partiale sans retranscription intégrale possible) et son usage ultérieur qui n'est autre que son analyse

en tant que corpus.

Par ailleurs, j'ai expliqué que la participation @ mon étude ne serait pas rémunérée mais qu'elle

reposait sur le volontariat du participant comme pour la premicre série d'entretiens en 2012.

Pour en revenir a l'anonymat et la confidentialité des participants, dans chaque reprise de contact et
au début de chacun des entretiens, je rappelais que les informations seraient anonymisées de telle

sorte que les données et les résultats ne permettent pas de remonter aux identités des participants.
Enfin, je n'ai pas effectué une recherche « dissimulée » : mon identité (nom, prénom) et mon statut

(étudiante en doctorat de Sciences de 1'éducation a l'université de Dijon puis de Nice) étaient connus

des participants tout comme mes objectifs généraux de recherche explicités.
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La déontologie présentée, nous introduisons maintenant le protocole d'analyse sur lequel nous nous

sommes appuyée afin de répondre a notre problématique de recherche.

7. Protocole d'analyse :

L'outil de recherche que nous avons choisi, l'entretien semi-directif permet des enquétes
qualitatives, autrement dit, des possibilités de mieux comprendre le quotidien des acteurs pour une
situation de vie donnée en entrant dans leur monde, leurs représentations et leurs pratiques
(Huberman & Miles, 2003). Nous rappelons que notre recherche a pour vocation de mieux
comprendre et définir les processus menant a la persévérance institutionnelle et a la réussite
académique en les comparant également entre eux.

Comme nous l'avons introduit plus tot dans ce chapitre, la construction des guides d'entretien
s'appuie sur un cadre théorique spécifique caractérisé par le fait que nous nous sommes appuyée a la
fois sur le modele de l'intégration étudiante de Tinto (1999), des différentes dimensions de
l'ajustement universitaire de Baker et Siryk (1986, 1989) et de quelques variables organisationnelles
qui font état des particularités rattachées au type de formation suivie et les socialisations qu'elles
produisent (Lahire, 1997 ; Millet, 2010 ; Michaut, 2012).

Cette partie présente ainsi le protocole d'analyse que nous avons suivi afin de présenter et
interpréter nos données issues des deux corpus d'entretiens. Nous nous référons aux « méthodes a la
« Huberman et Miles » » (De la Rupelle & Mouricou, 2009) qui reposent sur leur explicitation et
leur systématisation afin de tirer des conclusions et d'effectuer des tests de facon rigoureuse (Miles

& Huberman, 2003).

La pré-analyse :

La pré-analyse (Bardin, 2013 ; Huberman & Miles, 2003) est 1'étape qui consiste a préparer la
collecte et I'encodage des données. Les guides d'entretien introduits plus haut ont été construits a
partir de deux listes de codes ou indicateurs afin de donner un premier cadre de travail comme le
préconisent Bardin (2013) et Huberman & Miles (2003).

Suite a la passation des entretiens, nous avons encodé nos données brutes a partir des indicateurs

pré-déterminés (procédure close) et pour les catégories ou thémes émergents, nous avons construit
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de nouveaux codes (procédure ouverte) en pratiquant la lecture flottante qui consiste d'abord a lire
sans encoder puis a le faire progressivement en effectuant des allers retours entre les différents
entretiens. De ce fait, 1'encodage constitue a lui-méme un premier flux d'analyse des données

qu'Huberman et Miles (2003) ont décrit comme condensation des données afin de les rendre plus

nettes pour l'analyse et accessibles pour la communauté scientifique. Cette procédure est aussi une
marque de fiabilité de notre travail étant donné que nous laissons les traces de notre raisonnement
méthodologique et également un critere de crédibilité puisque d'autres chercheurs ont acces a ces

¢léments afin de pouvoir eux-mémes analyser nos données condensées (Huberman & Miles, 2003).

Précisons que l'encodage s'est effectué¢ via le logiciel NVIVO v.10 et que nous avons encodé nos
données en fonction du sens qu'elles exprimaient (Bardin, 2013). Pour ainsi dire, nous avons
segment¢ et simplifié nos données en les découpant par unité de sens (Bardin, 2013) et non par leur
nature et/ou fonction grammaticale, ce qui aurait été plus intéressant pour une approche socio-

linguistique par exemple.

L'analyse descriptive et exploratoire des données :

La seconde étape du protocole est 1'analyse des données en elles-mémes. Ici, c'est la maniére dont

nous allons introduire nos résultats de I'encodage qui prend toute son importance. Huberman et

Miles (2003) définissent cette seconde étape de protocole comme les formats de présentation de

données dont chaque format est a associer avec des tactiques spécifiques d'analyse en fonction des
objectifs de recherche. Comme toute recherche, méme si elle est quantitative, nous avons dans un

premier temps souhaité présenter nos données afin de décrire et d'explorer les processus de

persévérance institutionnelle et de réussite académique pour ensuite mieux les expliquer et les

prédire.

L'analyse descriptive de nos deux corpus d'entretiens s'est déroulée en trois temps. Le premier
temps a été marqué par l'utilisation de I'analyse thématique fréquentielle qui consiste a recenser les
¢léments de discours les plus récurrents pour identifier les processus les plus importants pour
décrire et explorer ces deux phénoménes du point de vue des acteurs (Bardin, 2013 ; Quivy & Van
Campenhoudt, 1995, 2011). Cela nous a permis d'identifier les représentations et les pratiques les

plus courantes au sein de la population étudiée et comment elles s'y répartissaient.
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Dans un deuxieme temps, nous avons utilis¢ la matrice a regroupements conceptuels, le format de
présentation qui permet a la fois d'analyser verticalement et horizontalement nos données encodées
(Huberman & Miles, 2003). Plus exactement, la matrice a regroupements conceptuels a la forme
d'un tableau a double-entrée : chaque colonne correspond a une thématique encodée et chaque ligne
a un répondant. Cet outil est vraiment pratique afin de mieux comprendre les relations entre les
variables étudiées et il permet la comparaison entre les acteurs interrogés (possibilité de créer des
sous-groupes). Avec l'approche verticale, elle permet d'en savoir plus sur le mode de pensée et de
pratique individuelle et peut donner lieu a la rédaction de mémos rendant compte de chaque
trajectoire personnelle. A 1'aide de ce format de présentation, nous avons pu synthétiser sous forme
de fiches individuelles chacun des récits des participants. Avec I'approche horizontale, nous avons
pu construire deux typologies a savoir pour le premier corpus, une typologie de processus qui
montrent les mécanismes de l'orientation dans la transition lycée — enseignement supérieur et pour
le second corpus, une typologie de I'expérience étudiante.

Le troisiéme temps de l'analyse descriptive et exploratoire a été de rendre compte de la répartition
des variables moteurs et contraintes définissant les quatre types de persévérance tels que nous les
avons définis précédemment a savoir le fait de réussir et de poursuivre dans le méme cursus
d'études ou non et celui d'échouer et de se réorienter ou non. Pour cela, nous avons usé de la
tactique du comptage (Huberman & Miles, 2003) afin de recenser les récurrences des variables en
fonction des quatre types de persévérance, ce qui a rendu possible la caractérisation des quatre

formes de persévérance examinées dans notre recherche.

Les résultats relatifs aux deux typologies et a la caractérisation des quatre formes de persévérance
ont ensuite ¢té¢ examinés avec l'objectif de répondre a nos questions de recherche afin d'expliquer et
de mieux comprendre, comparer les processus menant a la persévérance institutionnelle et la
réussite académique. Pour atteindre cette finalité, nous avons eu recours a plusieurs stratégies que

nous présentons ci-dessous.

L'analyse explicative et prédictive de nos données :

D'abord, notre premier encodage de premier niveau a été revu en ré-encodant cette fois ci nos

données avec un encodage de deuxieme niveau, plus inférentiel qui est le codage thématique

(Huberman & Miles, 2003). Cela concerne surtout les entretiens du premier corpus étant donné que
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nous n'avions pas construit nos indicateurs a partir d'un cadre théorique ou de concepts solides. Le
deuxiéme corpus a été¢ encodé directement au deuxiéme niveau car nous partions de modeles et de

concepts pré-déterminés permettant d'expliquer la persévérance et la réussite.

Afin de répondre a nos différentes questions de recherches dont le but principal est d'identifier les
facteurs de la réussite, de la persévérance institutionnelle et de les comparer, nous avons eu recours

au test statistique non paramétrique exact de Fisher qui constitue une alternative satisfaisante du

Chi-deux pour de faibles effectifs (inférieurs a cinq pour certains croisements de modalités de
variables) et le test de variables qualitatives nominales « quelle que soit la taille des échantillons ni
et n2, le nombre d'individus avec le caractere A dans un des échantillons est de moins de 5 (nifi ou
n2f2 < 5), ou si le nombre d'individus ne présentant pas le caractere A dans un des échantillons est
de moins de 5 ( ni(1-f1) ou n2(1-f2) < 5 ),

alors on effectue un test exact de Fisher. » (Moreau, 2011)”. Le statisticien explique que comme le
test du Chi-deux, le test exact de Fisher permet de réaliser un test d'homogénéité qui établit
I'existence d'un lien de dépendance entre deux variables pouvant comporter plusieurs modalités
« La question est de savoir si les fréquences de A de chaque population G1 et G2, notées pi et p:2
sont égales (c'est I'hypothése nulle Ho pour un test bilatéral) ou sont statistiquement différentes
(c'est [l'hypothese alternative Hi), en comparant les fréquences observées f1 et fo.
C'est ce que l'on appelle un test d'homogénéité. ». Sont considérées deux variables indépendantes si
le résultat du test ou p-valeur est significatif, c'est-a-dire égal ou inférieur a 5%. Plus la p-valeur est
petite, plus nous sommes en mesure d'affirmer l'existence d'une relation de dépendance ou
d'indépendance entre les variables qui font 1'objet de 1'étude. Ce n'est pas une relation de causalité
mais de corrélation, ce qui signifie qu'il faut rester prudent quant a nos résultats de recherche. Pour
répondre a nos différentes questions de recherche, nous avons donc testé le lien entre différentes
modalités de plusieurs variables afin de confirmer ou non la corrélation entre certains facteurs et les

quatre types de persévérance, la persévérance institutionnelle et la réussite académique.

Pour terminer et rendre plus visibles ces résultats, nous avons élaboré deux diagrammes de causalité
(Huberman & Miles, 2003), ce qui permet de rendre compte schématiquement des relations entre
les variables indépendantes et dépendantes de notre recherche. Le diagramme de causalité apparait

sous la forme d'un schéma explicatif : il montre les relations causales entre les variables étudiées, si

77
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ces derniéres sont positives ainsi que leur intensité. Pour notre étude, nous avons uniquement
présenté un schéma introduisant les résultats significatifs du test exact de Fisher. Seules les relations
positives ont €été rendues visibles et nous n'avons pas pu préciser le lien entre les variables
indépendantes étant donné que nous ne les avons pas soumises au test exact de Fisher. C'est pour
ces différentes raisons qu'aucun fléchage n'apparait dans les deux diagrammes de causalité qu'il faut
comprendre et interpréter a partir des paramétres énoncés ci-dessus.

Nous soulignons a nouveau que malgré 'appellation du format de présentation dit de « causalité »,
nous présentons des résultats faisant état de relations de corrélations et de dépendance inter-
variables. Dans un premier diagramme de causalité, nous avons introduit les facteurs de pré-
admission et ceux décrivant I'expérience étudiante afin d'expliquer la réussite académique. L'étude
de ce premier diagramme répond a lI'une de nos questions de recherches a propos de l'identification
des facteurs explicatifs de la réussite académique en premiere année d'études supérieures. Dans le
second diagramme, nous avons procédé également de la méme maniére en restituant uniquement les
facteurs liés a la persévérance institutionnelle. Comme le premier diagramme, il nous a rendu
possible de répondre a une autre question de recherche a savoir la délimitation des facteurs
explicatifs de la persévérance institutionnelle pour la population étudiée dans la transition lycée —
enseignement supérieur. Finalement, la confrontation des deux diagrammes de causalité nous a
ensuite permis de comparer les processus menant aux deux phénomenes afin de mieux les

comprendre.

8. Les criteres de scientificité appliqués a notre recherche :

Comme Huberman et Miles (2003), beaucoup d'auteurs (Savoie-Zajc, 2009 ; Denzin & Lincoln,
2005 ; Guba & Lincoln, 2005 ; Streubert & Carpentier, 1999 ; Steinke, 2004 ; Fortin, 2006 ;
Mertens, 1998) ont cherché a définir des critéres de scientificit¢ afin de rendre plus fiables les
conclusions de recherches issues d'analyses qualitatives. Basés sur les critéres de scientificité des
recherches quantitatives/positivistes, quatre critéres de scientificité ont été définis par Huberman &

Miles (2003) : I'objectivité, la fiabilité, la transférabilité et la crédibilité.

L'objectivité équivaut a la rigueur dans les enquétes quantitatives (Huberman & Miles, 2003) afin

d'essayer de répondre a des exigences de neutralit¢ et d'objectivité lors de l'interprétation des
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résultats de recherche. Afin d'étre en phase avec ce critére de scientificité, nous avons privilégié des
méthodes d'analyse de nos données qualitatives qui soient quantitatives. Ainsi, nous avons utilis¢
I'analyse thématique fréquentielle (Bardin, 2013, Quivy & Van Campenhoudt, 1995, 2011), la
tactique de comptage lors de l'interprétation des résultats présentés sous forme de matrice a
regroupements conceptuels (Huberman & Miles, 2003) et avons décidé d'avoir recours au test
statistique exact de Fisher qui constitue une alternative au Chi-deux et permet d'examiner le lien de

dépendance entre plusieurs variables en tenant compte de la répartition des effectifs.

La fiabilité de notre étude équivaut a la fidélité¢ dans les enquétes quantitatives. Elle rend compte de
la cohérence de la démarche de recherche globale. Pour répondre a ce critére de scientificité,
Huberman & Miles (2003) recommandent d'expliciter chaque étape de la recherche et de laisser un
maximum de traces afin qu'elle puisse étre évaluée par des pairs scientifiques. Pour répondre a cette
exigence, nous avons défini le cadre théorique qui nous a servi a opérationnaliser notre recherche en
présentant les modeles théoriques de référence (Tinto, 1993 ; Baker & Siryk, 1986, 1989) et les
concepts repris pour I'¢laboration des guides d'entretien que nous avons également présentés dans
leur intégralité (Pariat, 2008 ; Millet, 2010 ; Lahire, 1997). Nous avons aussi présenté explicitement
notre protocole d'analyse et les données issues des différents formats de présentation qui sont

consultables dans les chapitres introduisant nos résultats de recherche ainsi que dans les annexes.

La transférabilité de notre recherche équivaut a la validité externe dans les enquétes quantitatives.
Si suffisamment d'¢léments descriptifs vis-a-vis des caractéristiques de la population sont
communiqués, alors il est possible de considérer qu'une recherche soit transférable (Savoie-Zajc,
2009) puisque les conclusions relatives aux résultats peuvent étre semblables a d'autres descriptions
de contextes et de populations dans une autre enquéte (Lincoln & Guba, 1985). Dans notre étude, la
transférabilité s'exprime par le fait que nous avons rencontré et suivi des enquétés issus de plusieurs
sites avant et suite a leur premicre année d'études supérieures et dont les parcours ont été
différenciés en fonction de la qualité de leur expérience étudiante et leur type de persévérance. En
effet, nous avons pu suivre des étudiants au parcours témoignant plusieurs types d'expériences
¢tudiantes et de persévérance, a savoir d'une part, le fait de réussir académiquement et de persévérer
ou non institutionnellement et d'autre part, celui d'échouer et de persévérer ou non
institutionnellement. Cela signifie que nous pouvons attendre que certains processus menant a ces

différentes formes de persévérance et de réussite se généralisent pour plusieurs types de population

157



CHAPITRE 5. Méthodologie de recherche

dans des situations de vie différentes dans d'autres recherches.

La crédibilité d'une recherche repose sur le nombre d'approches des données de recherche qui
permet d'éprouver leur authenticité (Savoie-Zajc, 2009). Elle équivaut a la validité interne d'une
recherche quantitative, autrement dit, la qualit¢ de la validation d'interprétation des données
collectées. Pour les deux corpus d'entretiens, nos sources ont été variées (parents et lycéens, parents
et étudiants) et provenant de différents sites (quatre lycées pour la premiere série d'entretiens et
plusieurs sites universitaires et établissements du second degré délivrant une formation tertiaire
pour le second corpus). Précisons que pour le premier corpus d'entretiens, nous avons pu compléter
nos données avec des documents issus des quatre établissements scolaires mais pour le second
corpus d'entretiens, nous manquons d'éléments permettant de trianguler nos données a 1l'exception
de quelques entretiens collectifs menés avec 1'étudiant et 1'un de ses parents (N = 2) et d'autres
entretiens menés avec certains des parents qui avaient été rencontrés au lycée (N = 9)™. 1l aurait été
en effet intéressant de disposer des documents nous informant des notes des étudiants et de
I'ensemble des formations suivies par notre cohorte en terme de programmes et d'organisation

pédagogique (Michaut, 2012).

Suite a la présentation de la méthode de notre recherche, nous introduisons aux deux chapitres
suivants nos résultats de recherche. Le chapitre six présente les résultats relatifs aux facteurs de pré-

admission et le chapitre sept, ceux liés aux facteurs décrivant I'expérience étudiante.

™ Nous précisons que ces entretiens ont été retranscrits mais non intégrés dans I'encodage de nos données. Nous les

avons utilisés comme moyen de vérifier et compléter les discours des étudiants qui ont participé aux entretiens en fin
de premiére année d'études supérieures.
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CHAPITRE 6

RESULTATS ET DISCUSSION DU PREMIER CORPUS
D'ENTRETIENS

Le premier corpus d'entretiens a pour finalit¢ de décrire les processus d'orientation mis en
ceuvre par les lycéens et leur famille au cours de I'année précédant l'entrée dans I'enseignement
supérieur afin de pouvoir ensuite les confronter par rapport au type de persévérance des étudiants, la
persévérance institutionnelle et la réussite académique. Ces processus ont ét¢ définis a partir des
variables de pré-admission du mode¢le de Tinto (1997).

Pour atteindre cet objectif, nous avons dans un premier temps construit une liste de codes en
adoptant une procédure d'abord fermée puis ouverte. C'est la premiere étape du protocole d'analyse
qualitative définie selon les méthodes de Huberman et de Miles (2003) que nous avons présentée
dans son intégralité dans le chapitre précédent. Suite a 'encodage de nos données, nous présentons
leur analyse thématique fréquentielle qui nous a permis de construire une typologie des projets des
lycéens puis de répondre a deux de nos questions de recherche a savoir « quels sont les facteurs de
pré-admission expliquant la persévérance en premiere année d'études supérieures, la persévérance
institutionnelle et la réussite académique ? » et «se différencient-ils en fonction du type de
persévérance, de la persévérance institutionnelle et de la réussite académique ? ». De ce fait, nous
avons pu tester nos différentes hypothéses de recherche que nous rappellerons lors de 1'analyse de

nos données.

1. Codage de premier niveau des données textuelles :

En nous appuyant sur notre guide d'entretien, nous avons construit une liste de codes afin de décrire
les segments textuels issus de l'analyse du corpus. Cette liste a ensuite été plus longue en fonction
des codes issus des lectures flottantes des entretiens.

Pour plus de clarté, nous présentons dans le tableau ci-dessous la liste de codes pré-construits avant

l'analyse thématique de notre premier corpus d'entretiens. Ils reprennent les différentes thématiques
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définies dans le guide d'entretien.

Tableau 16 : liste et définition des codes pour la procédure fermée de codage de premier niveau

Codes précédant le codage du corpus en fonction des

thématiques définies dans le guide d'entretien

Définition des codes

THEMATIQUE A : Contexte et expérience scolaires du

lycéen

Scolarité

Orientation

Qualité de l'expérience scolaire passée

THEMATIQUE A : Contexte et expérience scolaires du lycéen

Le lycéen décrit son parcours scolaire académique, s'il a déja redoublé et en expliquant

pour quelles raisons.

Le lycéen décrit son choix d'orientation au lycée apres sa seconde générale.

Le lycéen décrit son expérience scolaire passée globale, s'il aime ou non l'institution

scolaire en expliquant pour quelles raisons.

THEMATIQUE B: Rapport du Ilycéen a
I'enseignement supérieur
Sources de connaissances concernant le projet

formation emploi :

- démarches personnelles en dehors du lycée ;

- sources amicales ;

- sources au lycée ;

- sources familiales ;

Motivations

par rapport au projet d'études et

professionnel :

- par défaut ;

THEMATIQUE B : Rapport du lycéen a I'enseignement supérieur

Ce code générique s'intéresse aux moyens par lesquels le lycéen a pris connaissance des
formations qu'il souhaite poursuivre apres le baccalauréat.

Il peut s'agir de démarches personnelles en dehors du lycée comme la recherche sur
internet, les visites et les rencontres lors des salons de formation et des portes ouvertes des

établissements qui dispensent la formation anticipée.

Les amis ou les pairs du lycéen peuvent également étre la source de connaissance des

formations de 'enseignement supérieur.

Les personnels éducatifs peuvent aussi étre a l'origine des veeux de formation du lycéen. I1

peut s'agir d'enseignants, de I'équipe de direction ou encore du conseiller d'orientation.

Enfin, la famille proche et ¢loignée peut également étre a l'origine de la sensibilisation du

lycéen quant aux études supérieures visées.

Ce code générique s'intéresse aux raisons formulées par le lycéen qui choisit de suivre

telle formation plutot qu'une autre.

Le lycéen peut choisir par défaut un projet d'études dans le sens ou il ne présente aucune

motivation particuliére pour suivre la formation choisie.

Si le lycéen a choisi une formation par utilité c'est parce qu'il a une vision instrumentale de
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- par utilité ;

- par vocation ;

Projet d'études :

- défini trés clairement ;

- défini de maniére incertaine ;

- indéfini ;

Projet professionnel :

- défini trés clairement ;

- défini de maniére incertaine ;

- indéfini ;

Représentations de I'enseignement supérieur

(intentions et buts envers le projet)

Négatives

Positives

la formation. Elle ne l'intéresse pas vraiment mais elle présente des avantages pour son

projet professionnel.

Si le lycéen choisit par vocation sa formation, cela signifie qu'il y attribue un sentiment
d'épanouissement personnel trés fort : le contenu de la formation le passionne et il a défini

son projet d'études depuis plusieurs années.

Ce code générique cible la force du projet d'études du lycéen. A quel point le lycéen est-il

certain de son projet ?

Le lycéen peut étre trés sir de son projet d'études : il semble savoir ce qu'il veut de fagon

trés précise.

Le lycéen formule un projet d'études sans pour autant étre certain de son veeu. Il est

hésitant dans la formulation d'un veeu définitif mais il a cependant des pistes.

Le lycéen a le sentiment d'étre perdu : il ne sait pas du tout quoi choisir comme formation.

Ce code générique se concentre sur la force du projet professionnel du lycéen.

Le lycéen définit sans doute son projet professionnel : il sait précisément ce qu'il veut

faire.

Le lycéen a quelques idées de projets professionnels mais ne parvient pas encore a les

définir précisément.

Le lycéen n'a aucune idée du domaine professionnel qu'il souhaite intégrer plus tard.

Ce code générique permet de décrire les représentations de 'enseignement supérieur du
lycéen avant son entrée dans les études. Cela nous fournit un indicateur sur son
engagement institutionnel (temps 1), la satisfaction de la formation avant son intégration,
la fagon dont il se projette dans les études en terme d'autonomie, de rapport avec les

enseignants.

Le lycéen appréhende ses études supérieures : il décrit un enseignement qui risque de ne
pas répondre a ses besoins personnels d'encadrement et/ou de satisfaction personnelle, il
appréhende le passage du lycée vers les études supérieures en terme d'autonomie et de
travail personnel a fournir. Il peut douter de ses capacités d'adaptation aux études

supérieures.

Inversement, le lycéen pergoit positivement son entrée dans les études supérieures, il
pense pouvoir s'adapter facilement a la formation, aux nouveaux rapports pédagogiques, a

l'autonomie

THEMATIQUE C : Lien entre la famille et les études

supérieures

THEMATIQUE C : Lien entre la famille et les études supérieures
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Origine socio-professionnelle des parents Le lycéen nous renseigne sur le métier de ses parents.

Niveau de scolarité des parents Le lycéen nous renseigne sur le niveau d'études de ses parents, s'ils ont connu

l'enseignement supérieur avec ou sans diplomation.

Expérience familiale des études des autres membres de la | Le lycéen nous renseigne sur le parcours scolaire dans l'enseignement supérieur de sa

fratrie fratrie.

Dans un second temps ponctué de plusieurs lectures flottantes des entretiens, nous avons construit
d'autres codes génériques qui manifestent notre recours a la procédure d'encodage ouverte. Les

voici ci-dessous :

— Les soutiens anticipés qu'ils soient matériels ou moraux et ces différents supports peuvent

provenir de diverses sources qui sont la famille, les amis ou le conjoint ou des organismes

tels que la CAF avec l'aide au logement et la bourse.

— La qualité de l'expérience des études supérieures dans la famille rend compte des retours

(positifs/négatifs) des expériences de la famille dans les études supérieures (parents, fratrie

et famille ¢loignée).

— La vie apres le lycée illustre les représentations du lycéen dans sa nouvelle vie d'étudiant en

allant plus loin que 'aspect seulement académique et institutionnel des études.

— Les freins aux études : cette thématique regroupe les problémes rencontrés par les lycéens

pour accéder aux études ou a des études ciblées.

— Les initiatives des lycéens pour favoriser leur admission post-baccalauréat : le lycéen décrit

les stratégies qu'il met en place afin de favoriser son admission dans la formation qu'il

souhaite intégrer.

— Les implications parentales dans la scolarité et la préparation aux études supérieures : cette

rubrique regroupe les différents types d'implication des parents dans la scolarité et la

préparation de la transition entre le lycée et les études supérieures.
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Pour plus de visibilité et afin de présenter I'ensemble des codes du premier niveau d'analyse, nous
avons exporté le tableau suivant du logiciel NVIVO V.10 qui reprend tous les codes génériques

résultant de 1'encodage de premier niveau fermé puis ouvert :

Tableau 17 : liste des thémes regroupés du codage de premier niveau

Liste de codes de premier miveau

Sources de connaissance du projet formation emploi

Mativations a 'égard du projet formation emploi

Soutiens anticipés pendant les études

Le projet d'éfudes et professionnel

Les représentations de I'enseignement supénsur

Expénences scolaires passées

L3 vie aprés le lycés

Expérence familiale de I'enseignement supérieur

Implications parentales dans |z scolarté et la préparstion de la transition ycée - enseignement supéneur
Initiatives du lycéen &fin de favoriser son admission dans |z formation cibles
Le= freins awx études supéreures

Afin de poursuivre l'analyse de notre premier corpus d'entretiens, nous avons eu recours au codage
thématique (ou de second niveau) qui est plus abstrait et qui a vocation a conceptualiser les données

textuelles. Il nous a permis d'ordonner et de regrouper les codes du premier encodage.

2. Codage de second niveau : le codage thématique

Dans un deuxiéme temps, nous avons donc cherché a donner plus de consistance conceptuelle a nos
données synthétisées en ayant recours au codage thématique. Celui-ci a pour but d'approcher
différemment nos données en essayant d'apporter des premiers éléments d'abstraction et
d'explication. Pour ce faire, nous avons repris les codes de premier niveau que nous avons
rassemblés en fonction de notre questionnement de recherche et des concepts qui correspondaient
aux processus explicités dans le corpus. Par exemple, nous avons effectué un regroupement des
segments textuels sur les sources de connaissance présentes au sein de la famille qui ont permis au

lycéen de mieux délimiter son projet scolaire, parfois professionnel en le désignant comme « capital
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social de la famille ». Le choix de ce concept n'est pas fortuit car il renvoie a I'un des concepts clés
de Bourdieu et nous permet d'expliquer 'orientation scolaire et professionnelle de certains lycéens

de notre échantillon.
Pour plus de visibilité, voici sous forme de tableau, la liste des codes thématiques génériques qui
comme le préconisent Huberman et al. (2003), est sous une forme plus réduite que celle des codes

de premier niveau.

Tableau 18 : liste des codes génériques issus de l'encodage thématique

Codage thématique
+ Nom

= {:} Processus décisionnel de I'orientation

] O Cifficultés rencontrées lors de 'arientation
[ O Investissement personnel dans |a definition du projet scolaire ou professionnel
[ O Motivations liées au projet
= O Représentations des etudes supeErieures
) O Sources dinformations en dehors des recherches personnelles
&) Type de projet
=t O Rapport & la scolarité
[+ O Rapport académique
& () Rapport personnel
[ O Rapport social
=) Statut et implication de |a famille par rapport aux études

i () Capital culture! institutionnalisé de la famille
O Capital socizl de la famille
() Qualité de Iimplication parentale

Les différents themes ont été regroupés en fonction de trois grandes thématiques : la premiére est
celle qui retrace les étapes du lycéen quant a 1'élaboration de son choix d'orientation. Nous nous
intéressons aux sources d'informations qui lui ont permis de connaitre son projet d'études et/ou
professionnel, son investissement personnel dans le fait de partir a la quéte des informations et de
favoriser son admission dans la formation souhaitée, ses représentations vis-a-vis de I'enseignement
supérieur et quelles sont ses motivations a I'égard de son projet. Nous nous sommes également
intéressée aux difficultés que pouvait traverser le lycéen pendant la construction de son projet

d'études. Enfin, pour cette premicre grande thématique, nous avons rapporté le type de projet du
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lycéen sur les deux plans scolaire et professionnel en fonction du nombre de type de formation que
le lycéen souhaite intégrer et celui du domaine disciplinaire et professionnel qu'il cible, cela
traduisant d'une part, I'ouverture et le caractére éclectique des projets d'études et professionnel,

d'autre part, I'indécision scolaire ou professionnelle du lycéen.

La seconde thématique s'appuie sur le contexte familial du lycéen (statut et implications
familiales) : nous avons cherché a expliciter le réle parental dans la préparation a la transition du
lycée vers l'enseignement supérieur et & obtenir des informations nous permettant de définir le
capital culturel et social des familles dans le but de les mettre en relation avec les processus
décisionnels d'orientation du lycéen. Les implications parentales peuvent étre négatives ou positives
vis-a-vis des études : sont positives les implications marquées par le dialogue, 1'encouragement pour
les études, les aides apportées dans les démarches administratives et les soutiens matériels et
financiers anticipés ; sont négatives les implications parentales qui sont caractérisées par un
manque ou une absence de dialogue concernant les études, la pression exercée pour intégrer une

formation ou un domaine d'études spécifique ou encore une grande mésentente avec le lycéen.

Finalement, la troisiéme et derniére thématique regroupe la qualit¢ des expériences scolaires
passées du lycéen sur trois plans (rapport a la scolarité) : académique, personnel et social. Le
premier plan inclut les expériences positives et négatives académiques, les premicres étant
représentées par une bonne scolarité en général qui se caractérise par la régularité de bonnes
performances académiques, 1'absence de redoublement dans le parcours et I'obtention d'une mention
au baccalauréat, les secondes par des épisodes de difficultés académiques et l'expérience du
redoublement. Le deuxiéme plan se concentre sur le rapport personnel du lycéen a I'école : le fait
qu'il apprécie d'aller a I'école et qu'il est motivé dans la tiche d'apprentissage constituent des
expériences scolaires positives ; a l'inverse, le fait qu'il se soit fréquemment ennuyé a 1'école et qu'il

ne se sente pas motivé traduisent des expériences scolaires personnelles négatives.

La présentation des grandes thématiques encodées étant trés sommaire, nous introduisons ci-
dessous les trois thématiques plus dans le détail en définissant les codes thématiques. L'absence
d'extraits d'entretiens est justifiée par leur présence dans l'analyse descriptive qui suivra (voir
section suivante : analyse thématique fréquentielle avec les tactiques du comptage et de la mise en

relation des variables, (cf Huberman & Miles, 2003).
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Premiére grande thématique : le processus décisionnel d'orientation du lycéen

Cette thématique regroupe au total six catégories : les représentations de l'enseignement supérieur,
les motivations du lycéen a 1'égard de son projet d'études et/ou professionnel ; son type de projet
d'é¢tudes et professionnel; ses sources d'informations hors recherches personnelles; son
investissement personnel dans la recherche d'informations et enfin les difficultés rencontrées

pendant cette phase d'orientation.

Tableau 19 : thématique du processus décisionnel d'orientation et ses six sous-catégories

Codage thematique
+ Hom

& O Difficultés rencontrées lors de l'orientation

[l O Investizsement personnel dans 1a définition du projet scolaire ou professionnel
& D Motivations liées au projet

] O Représentations des &tudes supéneures

] O Sources dinformations en dehors des recherches personnslles

& Type de projet

Les représentations de l'enseignement supérieur :

Les représentations de l'enseignement supérieur ont été regroupées en fonction des opinions des
lycéens : positives, neutres et négatives. Nous avons ensuite sous-classé les opinions en fonction du

plan qu'elles visaient : 1'aspect académique des études supérieures, personnel ou social.

Concernant les représentations positives académiques, ont été regroupées les sous-catégories
suivantes : 'estime de soi scolaire positive, le climat de classe positif, la motivation dans le fait
d'étudier et la qualité des ¢études en fonction du type de formation suivie.

Les représentations positives personnelles recensent que le processus d'individuation-séparation est
trés bien appréhendé par le jeune voire tres désiré et que les lycéens ont confiance en la valeur
professionnelle de leur formation en pensant trouver facilement du travail apres leurs études.

Enfin, les représentations sociales positives rassemblent les propos des lycéens qui appréhendent
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positivement les nouvelles relations avec l'ensemble de la communauté étudiante.

Tableau 20 : sous-catégorie des représentations de 1'enseignement supérieur détaillée

=8 @ | Heprésentations des &tudes supérieures

} 0 Représentations négatives des études

[

& O Sur le plan academigue
[# 0 Sur le plan personnel
®- () Surle plan sccial

m-

0 Reprézentations neutres des Studes
£ O Sur le plan academigue
() Surleplan personnel

m

O Représentstions positives des études

] O Sur le plan académigue
# O Sur le plan personnel
[# O Sur le plan social

Tableau 21 : représentations positives de l'enseignement supérieur détaillées

#® | Représentations positives des Sludes

= O Sur |z plan académigus
- O Estime de soi scolaire positive
& O Chmat de classe pressenti positivement
() Motivation associée auwx tudes
e O Qualité en fonction du type de formation suivie
= O Sur le plan personnel

i () Perception positive du processus de séparation individuation

# O Confiznce en la formation pour trouver ensuite du travail
= O Sur |z plan social

[#- O Meilleure intégration sociale

Les représentations neutres des études comportent deux des sous-catégories également présentes
pour les représentations positives a savoir personnelles et académiques.

Les représentations neutres personnelles rapportent que des lycéens associent un sentiment
d'autonomie et d'émancipation trés important ou que les études représentent le grand inconnu.

Les représentations neutres académiques établissent des comparaisons entre le lycée et les études

supérieures ou encore entre les différentes formations de I'enseignement supérieur. Elles incluent
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aussi le théeme des difficultés des CPGE.

Tableau 22 : représentations neutres de l'enseignement supérieur détaillées

5
:él O Sur le plan personnel
E5| O Les etudes supéneures associess 3 I'sutonomis
o Grand inconnu
= O Sur le plan academigue

O Comparaizon des différents types de formation
O Comparaiscn du lycée aux Sludes supsrisures
() Les CPGE réputées comme difficiles

B

|

Les représentations négatives des études comportent les sous-catégories identiques a celles qui sont
positives.

Les représentations négatives académiques se font en fonction de la formation et présentent I'estime
de soi scolaire négative et I'appréhension d'un climat de classe négatif et hostile.

Les représentations négatives personnelles regroupent la peur de l'inconnu et de la solitude,
lI'inquiétude de la valeur professionnelle des études et celle des aspects plus matériels et financiers
liés aux dépenses de la vie étudiante.

Enfin, les représentations négatives sociales rassemblent les appréhensions des nouvelles relations

interpersonnelles dans le contexte large de la communauté étudiante.

Tableau 23 : représentations négatives de 1'enseignement supérieur détaillées

(=% & | Feprésentstions négatives des &tudes

= O Sur le plan académigue

& O En fonction du type de la formation

s} O Estime de soi scolaire négative

& O Perception négative du climat de classe
1 () Surle plan personnel

& O Peur de 'inconnu et de |z solitude
jra] 0 Inguigtudes par rapport & |3 valeur des études sur le marche du travail
E"O Inguiétudes sur le plan maténel et financier

= O Swr le plan social

& () Appréhensions vis & vis des relations avec les pairs
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Les motivations a l'égard du projet d'études et professionnel :

Les motivations envers le projet d'études et professionnel, sont d'ordre intrins€que ou extrinseque.
Les motivations intrinséques se définissent par les affinités voire la vocation pour le domaine
d'études et/ou professionnel que souhaite intégrer le lycéen. Le lycéen se sent en phase avec son
projet d'études parce qu'il adhére a la croyance que les études qu'il vise lui correspondent
personnellement. Les motivations extrinseques ciblent des éléments extérieurs aux études en elles-
mémes, il peut s'agir des caractéristiques de la formation choisie, de l'importance du lieu d'é¢tudes
qui comprend l'importance de la présence et du soutien des proches (amis ou/et famille) illustrée par
le fait que le lycéen détermine en partie son choix de formation parce que son lieu d'études est a
proximité ou commun avec ses amis ou/et sa famille. L'importance du lieu d'études se retrouve
également de par les services proposés par la ville et le fait que le lycéen connaisse déja et apprécie
la ville souhaitée pour ses é¢tudes. Le lycéen peut aussi avoir un rapport instrumental de ses études :
soit le lycéen peut aussi choisir de suivre telles études car elles constituent le moyen de mieux
préparer son véritable projet d'études, soit parce qu'il attribue une valeur ajoutée des études rentable
sur le marché du travail en dépit des conjonctures économiques actuellement difficiles. Les finances
pesent également dans la balance de la décision de la formation tout comme le fait que le lycéen
subisse la pression de sa famille pour définir son projet ou le fait qu'il doive suivre des études en

éprouvant une grande indécision scolaire et professionnelle.

Tableau 24 : motivations a I'égard du projet détaillées

H O Importance du lies d'études
7] O Caractéristigues de |la formation
[+ O Rapport instrumentaliste de |z formation

i+ O Arguments financiers ou matériels
@ () Pression dela famille
() Pardéfaut

Le type de projet :

La troisiéme catégorie codée est celle du type de projet : celui-ci se décline en fonction d'abord de

son statut professionnel ou scolaire. Ensuite, pour le projet professionnel, les propos des lycéens
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nous renseignent sur leur type de choix : visent-ils un seul métier ? Elargissent-ils plus leur choix
dans un domaine professionnel en particulier voire plusieurs domaines ? Sont-ils indécis
professionnellement ?

Le projet scolaire comprend le méme questionnement en fonction des domaines d'études et du type
de formation. Pour le domaine d'études, nous avons construit le répertoire suivant : soit le choix
cible un domaine d'études, soit plusieurs, soit le lycéen est indécis. Concernant le type de la
formation, la question est de savoir si le lycéen inclut dans ses voeux différents types de formations

comme l'université et un BTS par exemple ou s'il se limite a un seul type de formation.

Tableau 25 : types de projets détaillés
=] O Type de projet professicnnel

i O Choix domaine professionnel unigue
() Chaix métier unique
: O Indécizion professionnelle

O Choix porté sur plusieurs domaines professionnels
= Type de projet scolaire
= (Q Enfonction du champ disciplinaire de la formation

~{2) Chaix fixe porté sur un seul domaine d'études
; O Chone plus flexible porté sur plusieurs domaines d'études
Q) Indécision scolaire

= O En fonction du type de |z formation

; O Choix fixe porté sur un type de formation
O Chane plus flewible porté sur plusieurs types de formation

Les sources de connaissance du projet d'études et professionnel :
La quatrieme catégorie codée rassemble les sources de connaissance du projet d'études et/ou

professionnel du lycéen. Trois types de sources ont été identifiées : les amis ou connaissances, les

personnels scolaires et la famille.
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Tableau 26 : sources de connaissance du projet détaillées

=8 @ | Scurces dinformations en dehors des recherches personnelles

O Capital social de I'étudiant base sur son cercle de connaissances personnelles et d'amis
O Sources scolaires
O Sources au sein de la famille

L'investissement personnel du lycéen dans son projet :

La cinquieme catégorie de I'élaboration du projet est l'investissement personnel du lycéen dans la
recherche d'informations ou les initiatives mises en ceuvre pour s'informer et favoriser son
admission dans les études supérieures ciblées. La premicre sous-catégorie est la recherche sur
internet, cette derniére inclut les sites des formations et les réseaux sociaux qui agrégent des
témoignages d'étudiants et d'anciens étudiants. La deuxiéme rassemble la participation a des stages
professionnels et la visite de portes ouvertes ou de forums ayant pour but d'aider a définir un projet.
La troisiéme fait état des initiatives des lycéens pour s'informer et favoriser leurs chances
d'admission, il peut s'agir d'une recherche active pour trouver un employeur, d'une prise de contact
direct avec les professionnels du métier ciblé par le lycéen ou encore le fait de suivre une remise a

niveau en paralléle des cours au lycée.

Tableau 27 : investissement personnel détaillé

% @ | Investissement personnel dans |a défimtion du projet scolaite ou professionnel

O Recherches sur internat
i O Stages professionnels et visites de sslons ou de portes ouvertes
E O |mitiatives du lycéen favorisant son entrée dans les Studes

Les difficultés rencontrées dans l'orientation :

La sixieme et derniére catégorie regroupe les difficultés traversées par le lycéen lors de son
orientation : la critique du site post-bac dont le passage est obligatoire pour certaines inscriptions, le

manque de sources d'informations, l'insatisfaction du conseiller d'orientation, les freins dans l'acces
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aux ¢études et enfin 1'épreuve difficile et angoissante du fait méme de définir son projet d'études

et/ou professionnel.

Tableau 28 : difficultés rencontrées dans l'orientation

=l @ | Difficultés rencontrées lors de l'orientation
; O Difficultés avec |a procédure Admizsion Fost Bac sur internet
2 O [Mangue de sources informationnelles
O Insatizfaction liée aux services de I'onentation au lycée
& O Freins aux études supénelres

g O Choix d'onientation vécu comme trés problématigue par le lyceéen

Deuxiéme grande thématique : le statut et I'implication familiale dans la transition du lycée

vers l'enseignement supérieur

La deuxieme grande thématique se centre sur I'environnement familial et ses liens avec la transition
du lycée vers l'enseignement supérieur. Elle comprend quatre catégories qui sont le soutien
financier et matériel, la qualité de l'implication parentale dans la transition, le capital culturel et le

capital social.

Tableau 29 : thématique présentant le statut et l'implication de la famille dans le projet du lycéen
= O Qualité de l'implication parentale
=y O Implications positives
ey O |mplications négatives
[ O Capital culturel institutionnalizé de la famille
() Expérience des études au sein de la famille

i O Lien entre le projet du lycée et I'exercice professionnel au sein de Iz famille

() Capital social de la famille
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La qualité des implications parentales :

La qualité des implications parentales dans la transition du lycée vers I'enseignement supérieur est
une catégorie qui s'est subdivisée en deux sous-catégories : positive ou négative.

Les implications parentales positives regroupent différentes formes de soutiens matériels et/ou
moraux. Concernant les soutiens matériels, les lycéens rapportent les différentes aides matérielles et
administratives que leur famille leur apporte avant leur entrée dans les études et ils décrivent
également les soutiens matériels anticipés comme le fait de participer grandement aux dépenses de
la vie étudiante, d'aider a préparer les repas, d'entretenir le linge etc...

Les autres types d'aides sont plus de 1'ordre du soutien moral comme le fait d'encourager les lycéens
dans leur projet d'études en les aidant dans la définition de leur projet et le fait de s'investir dans la
scolarité des lycéens en y portant intérét et en dialoguant régulierement avec eux.

Les implications parentales négatives regroupent les sous-catégories suivantes : l'absence ou le
manque de dialogues a propos du projet du lycéen, le fait d'étre en désaccord avec le projet du
lycéen, étre sous la pression de la famille dans la définition du projet ou encore de ne pas du tout

s'entendre avec ses parents.

Tableau 30 : qualité des implications parentales détaillées

=2 O Implications positives

= O Soutien familizl maténel ou financier

~ () Soutiens financiers ou maténels
! O Lides sux diverses démarches sdministratives
() Soutien familial par rapport au projet d'études
O Engagement parentsl dans |z scolanté du lycsen
= Implications négatives
() Pas ou peu de dialogue avec |a famille sur le projet
() Léger désaccord familial avec le projet du lycéen

O Preasion de la famille guant 3 la définition du projet
() Mésentente avec |a famille
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Le capital culturel familial :

La seconde catégorie thématique fait état de I'expérience des études supérieures au sein de la famille
proche (parents, beaux-parents et fratrie) et plus éloignée (oncles, tantes, cousin/cousines, etc...).
Cela montre la familiarité des relations les plus fréquentes et les plus proches du lycéen quant aux
études supérieures, questionnant les probabilités de réussite et d'adaptation de par les habitus des
familles dans le cadre de 1'¢laboration du projet des lycéens et la transition aux études supérieures.

D'ou la construction d'une deuxieme sous-catégorie qui rapporte le lien entre le projet du lycéen et

le domaine professionnel occupé par certains membres de sa famille.

Tableau 31 : capital culturel détaillé

= O Expérience des études au sein de la famille

O Expénience des études de |z fratne
O Expérience des études des parents
O Experience des études de la famille plus €loignee

O Lien entre le projet du lycée et l'exercice professionnel au sein de la famille
Le capital social :
Le capital social d'une famille constitue le réseau social de la famille. Pour notre recherche, nous
avons voulu prendre en compte les projets des lycéens qui se sont construits notamment a partir du
réseau social de la famille. Les propos des lycéens concernés et qui développent ces situations ont

donc été encodés dans cette sous-catégorie.

Troisiéme et derniére grande thématique : le rapport a la scolarité du lycéen

La troisieme et dernieére grande thématique s'intéresse de tres prés aux expériences scolaires passées
des lycéens ce qui détermine son rapport global a la scolarité.

Cette thématique se départage en trois sous-catégories : les expériences scolaires d'ordre personnel,
académique et enfin social. Pour chacune d'entre elles, ont été restituées les qualités des expériences

soit négatives soit positives.
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Tableau 32 : thématique du rapport a la scolarité du lycéen

=E @ | Flapport 3 |2 scolante
- () Rapport personnel
() Rapport académique
(O Rapport socisl

+--[F

Jio

B

Le rapport personnel a la scolarité :

Le rapport personnel comporte donc deux volets auxquels nous avons rajouté un troisiéme car il
rassemblait des expériences personnelles scolaires a la fois positives et négatives.

Les expériences scolaires positives recensent les situations suivantes : l'orientation vécue
positivement en année de premiére au lycée, la motivation envers les savoirs transmis et le fait que
certains moments de la scolarité sont associés a de bons souvenirs.

Les expériences personnelles scolaires négatives concentrent les déceptions par rapport a
l'orientation et au stage effectué au college ainsi que le manque de motivation pour aller a I'école.

Enfin, les expériences rapportées peuvent étre positives et négatives en fonction du niveau d'études.

Tableau 33 : rapport personnel a la scolarité détaillé

-

El O Rapport personnel positif & I'école

1 O Onentation vécue positivement dans |'enseignement secondaire

i+

|+t

i O Motivations envers les savoirs transmis 3 I'école

I+

0 Bons souvenirs associés a 'expénience scolaire
B O Rapport personnel négstf 3 ['école
i () Problémes motivationnelles vis 4 vis de I'école
(D Déception vis 3 vis du stage organisé au collége
- O Ornentation en premigre vécue négativement

O Regrets vis & vis de l'onientation en premiére au lycee

() Qualité de l'expérience scolaire personnelle inégale
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Le rapport académique :

Les expériences personnelles académiques ciblent davantage les facilités ou bons résultats scolaires
ou a l'inverse les difficultés académiques comme le redoublement.

Dans les expériences académiques positives, certains lycéens relatent une bonne scolarité en général
et des facilités scolaires.

Dans les expériences académiques négatives, les difficultés sont ciblées avant ou pendant le lycée et

certains lycéens rapportent leur expérience du (ou des) redoublement(s).

Tableau 34 : rapport académique a la scolarité détaillé
3
= O Rapport académigue positif

O Pas de redoublement
= O Obtention d'une mention su baccalauréat

-{) Mention Assez Bien au bac
--() Mention Bien au bac
() Mention Trés Bien au bac

O Bonne scolante globale

O Facilités scolaires
(= O Rapport académique négatif
= () Difficuliés académiques dans la scolarité
B 0 L'expénence du redoublement

() Redoublement de la terminale année n+1 post-entretien
i O Redoublement causé par le repos sur les acguis scolaires
(0 Redoublement & cause d'un probléme de santé

; O Difficultés académigues cibléss au lycee
O Difficultés scadémigues avant la péniede lycéenne
O Quelgues difficultés académigues rencontrées

O Pas de mention au bac donc pas de distinchion grice & ce dipldme

Le rapport social a la scolarité :

Les expériences scolaires passées peuvent étre aussi marquées par les rapports interpersonnels soit

avec les enseignants soit avec les autres €leves.
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Dans les expériences sociales scolaires positives, les lycéens décrivent de bonnes relations avec les
personnels éducatifs et/ou leurs pairs.
A l'inverse dans les expériences sociales scolaires négatives, les lycéens décrivent de mauvaises

relations entre eux ou avec les personnels éducatifs qu'ils fréquentent.

Tableau 35 : rapport social a la scolarité détaillé

O Rapport social positf
O Rapport social negatif

La présentation des codes de premier et second niveaux permet d'avoir une premicre approche de
nos données textuelles sans pour autant rentrer dans une analyse avancée du premier corpus. Nos
premicres hypothéses de travail s'intéressent aux liens indirects entre les processus mis en ceuvre
avant l'entrée dans l'enseignement supérieur et le type de persévérance de 1'é¢tudiant. Avant de
questionner ce lien, il nous faut présenter les processus de 1'élaboration du projet, question centrale
a laquelle se doit de répondre notre premier corpus. Une fois les processus décrits en fonction des
répondants (matrice a regroupement conceptuel) et des thématiques (matrice conceptuelle
thématique), il sera intéressant de faire le rapprochement avec le type de persévérance des

individus.

3. Analyse descriptive du premier corpus : décrire et explorer les différents

processus d'élaboration de projet d'études et professionnel

Comment les lycéens définissent-ils leur projet d'études et préparent-ils leur transition du lycée vers
I'enseignement supérieur ? Le travail en collaboration avec le Rectorat de la Cote d'Or sur le
dispositif de la Mallette des parents lycée — enseignement supérieur avait pour objectif principal de
se faire porte-parole des familles vis-a-vis de leurs attentes et de leurs besoins correspondant a
l'orientation et a la préparation de la transition lycée — enseignement supérieur. Comme nous l'avons

introduit précédemment, les codages de premier niveau pré-déterminés se focalisent ainsi sur les
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processus mis en place par le lycéen et sa famille pour construire son orientation et sa transition
dans l'enseignement supérieur, cela concerne donc des thémes comme le type de projet du lycéen,
les sources d'information du lycéen ou les personnes qui lui ont permis de découvrir et de s'informer
sur son projet, son investissement personnel dans l'approfondissement et la recherche
d'informations, les difficultés rencontrées qu'elles concernent I'élaboration du projet ou les
démarches relatives a l'orientation. Une fois les informations recueillies, les familles ont des
représentations des études supérieures que nous avons trouvées importantes de restituer tout comme
les motivations qui conduisent le lycéen a choisir telle voie d'études dans un emplacement

géographique donné.

L'analyse descriptive de ces premieres données textuelles nous permet de rendre compte des
processus pris individuellement et de leurs relations dans I'élaboration du projet d'études et/ou
professionnel. Dans un premier temps, nous avons cherché a analyser 1'ensemble de nos données
avec l'analyse thématique fréquentielle afin de donner le ton global de notre échantillon. Dans un
second temps, nous avons rassemblé et synthétisé toutes nos données en construisant une matrice a
regroupements conceptuels qui se présente comme un tableau a double entrée introduisant d'une
part les répondants et d'autre part les thémes. Ce procédé permet de construire une typologie des
lycéens rencontrés en mettant en lumicre les relations entre chacune des variables dépendantes entre

elles et d'autre part, avec la variable dépendante (le projet construit du lycéen).

3.1. Analyse thématique fréquentielle :

L'analyse thématique fréquentielle rend compte des points les plus fréquemment abordés par les
lycéens rencontrés. Certains thémes sont plus présents que d'autres car ils faisaient partie des
thémes qu'il nous fallait nécessairement aborder, d'autres le sont moins car ils ont été émergents
dans la lecture flottante du premier corpus (voir explications dans la partie sur le codage du premier

niveau).

Le premier grand théme concerne I'élaboration du projet du lycéen et comprend les sources de
connaissance du projet d'études et/ou professionnel, l'investissement personnel dans la recherche

d'informations, les difficultés rencontrées dans les phases de 1'orientation, les motivations ainsi que
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les représentations de 1'enseignement supérieur et enfin le type de projet défini par le lycéen.
Dans un premier temps, nous nous intéressons aux sources d'informations du lycéen ainsi qu'a son

investissement personnel dans la recherche d'informations.

3.1.1. D'ou viennent les informations pour définir le projet d'études et/ou

professionnel des lycéens ?

Dans cette premicre partie, nous observons une répartition quasiment égale entre les différentes
sources d'informations relatives a la prise de décision dans l'orientation scolaire et professionnelle
des lycéens. Le capital social du lycéen (ses pairs) est le plus représenté dans notre échantillon avec
plus de la moitié¢ des jeunes qui citent leurs sources au sein de leur cercle de connaissances ou
amicales. Les autres acteurs du systéme éducatifs tels que les enseignants surtout les professeurs
principaux et les conseillers psychologues d'orientation sont €galement trés présents dans le
discours des lycéens puisque 21 d'entre eux les mentionnent et enfin, l'institution familiale est
également citée dans une moindre mesure (19/47) mais qui reste trés proche des autres
environnements significatifs pour les lycéens afin d'orienter son projet scolaire et/ou professionnel.
Enfin, nous observons que la majorité des lycéens rencontrés font la démarche avec ou sans leurs
proches dans la recherche personnelle d'informations qui se traduit par des recherches sur internet
ou des déplacements soit dans les dispositifs d'aide au choix soit dans les lieux de formation
envisagées. Le tableau ci-dessous détaille nos données que nous accompagnons d'extraits

d'entretiens que nous commentons, analysons et mettons en perspective avec la recherche.
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Tableau 36 : sources de connaissance et investissement personnel dans la recherche d'informations

pour définir le projet d'études et/ou professionnel

Nom Sources |Références
Sources d'informations en dehors des recherches personnelles 42 121
Capital social de I'étudiant 23 43
Sources scolaires 21 34
Sources au sein de la famille 19 44
Investissement personnel dans la définition du projet scolaire ou professionnel 40 191
Recherches sur intermet 30 55
Stages professionnels et visites de salons ou de portes ouvertes 27 120
Initiatives du lycéen favorisant son entrée dans les études 9 16

Pres de la moitié des lycéens (23/47) ont trouvé des informations qu'ils ont jugées utiles pour définir
leur projet dans les échanges inter-relationnels amicaux :

— « J'ai eu connaissance de cette formation, le STAPS, j'ai des amis, vu que j'ai redoublé, qui
ont un an d'avance a l'école, et j'en ai deux qui sont en STAPS et ils m'ont montré ce qu'ils
faisaient, ce que c'était, et du coup ¢a m'a bien plu. C'est en troisieme année qu'on se
spécialise plus particulierement : économie, par exemple gérant d'un sport 2000, social et
management. », lycéen 4gé de 18 ans en filiére économique et sociale ;

— « En fait, j'ai déja quelques amis qui sont en études supérieures et qui m'ont parlé de ca.
En plus, j'ai un proche ami qui a fait la licence que je vais faire, donc il m'a déja un petit
peu expliqué tout ce qu'il y avait comme métiers derriere... (...) On peut faire dans la
chimie, apres ou dans la géologie... Il m'a dit : « Moi, ¢ca m'a passionné ». Il m'a vraiment

donné envie de le faire (...). », lycéenne agée de 18 ans, filiére scientifique.

Ces extraits montrent que les aspirations scolaires proviennent du capital social de 1'étudiant qui se
décompose en plusieurs réseaux relationnels qui existent dans divers champs sociaux, celui étant le
plus représenté ici étant l'institution scolaire par l'intermédiaire des amis ou des personnels éducatifs
de I'établissement fréquenté. Cela se confirme avec la deuxieme source informationnelle la plus
importante : les enseignants ou le conseiller d'orientation qui occupent la place de principaux
référents des lycéens pour les aider a en savoir plus pour définir leur projet scolaire et parfois méme
professionnel. Ainsi, suit presque le méme nombre de lycéens (21/47) dont les ressources
informationnelles sont les échanges aupres de la conseillére d'orientation et parfois les enseignants :

— « Et j'étais un petit peu sceptique [pour la fac de Bio] et c'est la principale du lycée et ma
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prof qui m'ont dit qu'elles me voient trés trés bien en fac, que j'ai tout a fait les capacités
pour réussir et que c'est ¢a qui me plait, que je devrais aller la, (...). », lycéenne agée de 17
ans, filiere scientifique ;

— « (connaissance de la formation) par les profs, par ses profs, parce que c'est quand méme
des matieres tres spécifiques les STG, marketing, il y a du droit, donc ses profs sont bien
renseignés sur ce qu'il faut faire et aussi par la conseillére d'orientation », mere d'un

lycéen agé de 18 ans, filiere des Sciences de la Technologie et de la Gestion ;

Les résultats de notre analyse convergent vers certains travaux qui montrent l'importance de
l'institution scolaire en tant que vecteur de socialisation qui peut influencer les choix d'orientation
de par sa composition sociale et académique (Landrier & Nakhili, 2010 ; Duru-Bellat, 2003 ; Duru-
Bellat, Danner, Le Bastard-Landrier & Piquée, 2004 ; Orange, 2010 ; Dupont & Lafontaine, 2011 ;
Dupriez, Monseur & Van Campenhoudt, 2009 ; Biémar, Philippe & Romainville, 2003). Ainsi, les
pratiques et les représentations peuvent étre mis en relation avec le contexte culturel et social
spécifique a un établissement scolaire. Pour aller plus loin dans notre analyse, c'est ce qu'en font les
acteurs du systeme éducatif qui pose question et cela dépend a notre sens, des interactions entre
l'institution scolaire et familiale, d'ou l'intérét de porter notre regard sur le milieu dont sont

originaires les lycéens, c'est-a-dire leur famille.

En partant de cette idée, il n'est donc pas étonnant de remarquer que les informations proviennent
aussi tres largement du milieu familial plus ou moins proche (parents, fratrie ou famille plus
¢loignée). Le plus fréquemment, il est question de proches ou de relations familiales qui ont suivi le
méme type d'études visé par le lycéen ou qui pratiquent le métier proche de celui qui l'intéresse.
Plus rarement, c'est 'histoire familiale ou personnelle du lycéen qui explique son projet : dans ce
cas-1a, il est souvent question d'un accident ou d'un probléme de santé ayant affecté un proche ou le
lycéen lui-méme et qui le conduit vers des orientations professionnelles tournées vers les métiers de
la santé. Les types d'informations que recueillent les lycéens et leur famille sont variés : il est
souvent cas de la description et/ou du jugement d'un type de formation plus ou moins encadrante,
professionnalisante, difficile en terme de surcharge de travail personnel, réputée, etc... Nous les
retrouverons plus en détails dans les motivations et les représentations de l'enseignement supérieur
mais ce constat montre a nouveau que l'environnement social de 1'éléve, cette fois-ci relatif a son

contexte familial, peut également influencer ses aspirations scolaires :
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— « Dans mon entourage, il y a eu de probléemes de santé qui ont fait que et j'ai certaines
personnes de la famille qui sont dans le domaine, c'est vrai que ¢a m'a donné envie de
faire ce métier (kinésithérapeute). », lycéen agé de 17 ans, filiere scientifique ;

— «J'ai eu connaissance des classes préparatoires par mon entourage, ma famille qui avait
déja fait ¢a. », lycéenne agée de 17 ans, filiere scientifique ;

— «J'ai eu connaissance de cette formation par mes cousines qui sont déja a l'universiteé,
elles m'en ont parlé parce qu'elles savent que je ne suis pas du tout filiere générale. Je
voulais quand méme des stages, elles m'ont renseignée (...) », lycéenne agée de 17 ans,

filiére littéraire.

Cette relation entre le parcours de certains membres de la famille du lycéen ainsi que ses propres
aspirations scolaires et/ou professionnelles peut s'expliquer a partir de plusieurs théories
sociologiques qui mettent en lumicre les liens qui s'operent entre les aspirations scolaires des jeunes
et leur origine sociale. Au prisme de la these de Bourdieu défendant le paradigme structuraliste avec
le principe que l'enfant hérite de ses parents un certain héritage social, économique et culturel et que
ce dernier modélise ses pratiques et ses représentations, 1'on peut faire I'hypothese que les lycéens
subissent d'une certaine maniére le poids du déterminisme social et culturel véhiculé au sein de leur
famille en étant influencés dans la maniere d'effectuer a la fois leurs recherches d'informations et
dans la maniére de définir leur projet scolaire. En ces termes, peu d'autonomie et de subjectivisation
(au sens de Dubet) émanent du processus décisionnel d'orientation. L'on peut aussi comprendre ces
résultats comme le font des théories plus récentes, comme l'ont fait Berthelot (1993), Dubet et
Martuccelli (1996), allant au-dela de l'approche structuraliste de Bourdieu et celle de
l'individualisme méthodologique de Boudon. Plus exactement, nous pouvons comprendre les choix
des lycéens en les appréhendant comme des acteurs rationnels, stratéges de leur orientation en
fonction du sens qu'ils vont donner a leur projet tout en intégrant a notre analyse les influences
contextuelles et les contraintes objectives s'opérant sur les jeunes lors de la définition de leur projet
d'études. Le fait que les sources des lycéens soient a la fois originaires des institutions scolaires et
familiales montrent certes l'influence possible des socialisations existant dans ces deux contextes
mais la suite de l'analyse montre que nous ne pouvons pas nous limiter a cette approche
descendante (de la structure a 1'individu) puisque les lycéens mettent en ceuvre des stratégies de
différentes natures et dont certains se revendiquent en étre l'auteur, indépendant de leur famille

et/ou de leur établissement scolaire. C'est le cas de I'une des lycéennes interrogées dont ses parents
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et sa famille proche sont étrangers au monde des études supérieures et étudiant : elle pense que les
études sont importantes et constituent une nécessité pour se réaliser en tant qu'auteure de sa vie «
Jj'ai beaucoup fait par moi-méme, pour le logement et les études, je trouve que des fois les profs, ils
sont pas tres... méme la conseillere, pour mes études j'ai pas vraiment trouvé ce que je cherchais,
l'aide que je cherchais donc c'est beaucoup par moi-méme en fait que j'ai cherché dans les
universités. J'ai fait beaucoup par moi-méme, non mes parents m'ont aidée un petit peu mais
c'est vraiment moi qui ai cherché. (...) En plus c'est la majorité on a 18 ans, on commence a
s'émanciper un peu, on commence a étre, souvent on est loin de ses parents quand on commence
ses études et la on dit je suis en train de créer ma vie, enfin moi c'est vraiment ¢a que je me dis. »

(Iycéenne agée de 18 ans, terminale scientifique).

Méme si l'investissement personnel dans la recherche d'informations peut étre mis en perspective
avec les contextes scolaires et familiaux et étre interprété comme un héritage sous forme d'habitus
de pensée et de pratique, il montre a notre sens, une forme d'autonomie des lycéens qui s'illustre par
plusieurs types de stratégies soit pour découvrir les différentes formations scolaires et
professionnelles non nécessairement en lien avec le milieu social d'origine et les formations
présentées au sein de leur établissement, soit pour finir de recueillir des informations diversifiées
relatives a leur projet pré-défini. L'investissement personnel est important pour presque I'ensemble
des lycéens et prend plusieurs formes (40 sur 47): 30 sur 47 ont effectué spontanément des
recherches sur internet, ce constat convergeant vers l'analyse des pratiques des adolescents vis-a-vis
de I'outil internet (Moreau, 2010) et I'acces a l'information grandement facilité par le développement
des ressources numériques, ce qui n'était pas le cas avant la démocratisation du numérique, Internet
ayant été¢ disponible dés les années 1990 et dont les usages se sont progressivement banalisés
(Gombault, 2013) « Mais je me suis demandée comment ils (les étudiants d'avant) avaient trouvé
les universités car maintenant sans internet... sirement le bouche a oreilles ou beaucoup dans le
lycée sinon. » (lycéenne agée de 18 ans, terminale scientifique). Par ailleurs, presque le méme
nombre de lycéens (27) a entrepris de se déplacer ou s'est déplacé vers des événements portant
exclusivement sur l'orientation post-baccalauréat tels que des salons de L'étudiant ou Studyrama
« J'ai été au Salon qui m'a beaucoup aidée quand méme, avec mon pere et des amis, et donc ¢a
m'a donné pas mal d'informations. » (lycéenne agée de 19 ans, filiére littéraire), des forums
internet « j'avais besoin déja de savoir si la fac était bien, l'ambiance... Je suis allé voir sur deux

trois forums et tout. Ouais, ouais, c'est plutot pas mal, c'est intéressant, ben c'est des étudiants qui
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parlent en fait. Etant donné que j'ai pas pu aller la visiter, j'ai quand méme un retour d'étudiants
par ces forums qui font leurs études la-bas ou qui y sont encore, donc euh, c'est positif. » (lycéen
agé de 17 ans, filiere économique et sociale) ou des portes ouvertes des établissements « On avait
fait les portes ouvertes et c'est la que j'avais vu pour une prépa para-médicale. Y'avait plein de
stands. » (lycéen agé de 17 ans, filiere scientifique). Ces démarches renvoient au constat de Biémar
et al. (2003) qui citent ce type d'organisation (« dispositifs d'aide au choix », page 7) comme une
des sources d'informations de lycéens afin de les aider a déterminer leur projet post-baccalauréat.
Enfin, neuf d'entre eux ont entrepris d'autres formes d'initiatives afin de favoriser leur admission
dans la formation visée comme le fait de se remettre a niveau pour intégrer sa formation « Et donc
cette année en terminale ce qui est lourd, c'est que je suis une prépa pour favoriser l'entrée en
Sciences po en plus de la terminale S. Pour favoriser mon intégration pour l'école. » (lycéenne
agée de 18 ans, filiére scientifique) ou de contacter directement des professionnels dont 1'emploi
répond a leur projet scolaire/professionnel « J'ai surtout regardé sur des particuliers, j'ai appelé
pas mal de patrons pour savoir ce qu'ils avaient fait, surtout des jeunes, parce qu'on sort d'études
et qu'on commence a faire ¢a, et ben, les études c'est tout frais. Les autres personnes qui sont
plus vieilles que nous, mais qui sont plus jeunes que leur patron, ben, ¢a nous permet de nous
guider. » (lycéen agé de 19 ans, filiere scientifique). Les sept lycéens restants n'ont pas cherché a
approfondir leur connaissance de leur projet en restant limités aux cercles familial, amical et
scolaire, c'est a dire leurs différents réseaux relationnels constituant leur capital social. Notons que
par le fait méme d'avoir accepté de participer volontairement a I'entretien visant a s'interroger et a
s'informer sur l'enseignement supérieur pour favoriser le processus d'orientation, 1'ensemble des
lycéens rencontrés étaient probablement déja investis dans leur élaboration de leur projet mais il
¢tait important de marquer quelques nuances dans la manifestation de leur investissement. Cela
montre un premier rapport envers le projet qui donne la preuve d'un engagement de la part du
lycéen qui s'investit pour recueillir des informations de différentes sources pour construire le plus
pertinemment possible son projet :

— « on a demandé et sur les sites ils le disent. La prépa de ***, ils mettent entre 40 et 70% de
réussite suivant les promotions. 40% c'est pas terrible, 70% c'est pas mal quoi ! (rires) donc
elle est partie la-dessus mais on lui a dit « mets pas tes ceufs dans le méme panier » (...). et
bien, en fait sur le site APB, on peut, il y a un menu déroulant qui décline toutes les
formations possibles, du coup on a décliné sur cet outil et en discutant elle a trouvé d'autres

choses qui pouvaient l'intéresser en dehors de kiné. (...) Heureusement que les jeunes se
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débrouillent bien quand méme, qu'on a internet. Parce que pour nous c'est quelque chose
qui est assez facile mais je dis pour les familles lambda. Enfin je trouve quand méme que ce
soit le site du CROUS, de l'académie, les sites en général on trouve plein plein d'infos,
plein de liens, plein de forums aussi ou on peut voir des discussions. C'est a dire qu'il y a
plein d'infos partout, apres faut prendre le temps de la chercher. Mais quand on cherche on
la trouve quoi. Et c'est bien que le plus jeune le fasse avec ses parents, et que les parents le
fassent avec le jeune c'est vraiment un moment privilégié, c'est vrai qu'on y a passé deux
apres-midis pendant les vacances de février, c'était super pour elle et super pour nous aussi.
Parce que on a eu le temps de discuter elle est tellement fermée sur sa formation de kiné,
faut accorder du temps, étre a l'aise avec les nouvelles technologies, parce que c'est vrai
que les parents ils peuvent étre assez vite démunis, quand il faut chercher des formations.
Une orientation, un logement, un transport... pour l'instant on a pas cherché de logement
nulle part parce que on sait vraiment pas si elle sera au nord, au sud (rires), a l'est ou a
l'ouest donc bon, peut-étre en *** | (...) Et on a la chance d'avoir des professionnels de la
santé dans la famille donc elle a passé une journée avec un ergothérapeute, une journée
avec une kiné, et pis elle a passé une journée aussi chez un opticien. Mais bon c'est par
connaissance parce que... mais ¢a aussi on essayait de trouver des temps pour elle qu'elle
voit sur le terrain ce que c'est vraiment quoi. Parce que entre l'idée qu'elle en a et la réalité
du terrain voila quoi... c'est aussi en terme de temps de contact. On y a passé du temps aux
forums, des portes ouvertes. Le forum j'en ai entendu parler par des amis et je crois qu'elle

a eu l'info par le lycée. », mére d'une lycéenne agée de 17 ans, filiere scientifique.

Ici, nous avons volontairement cité un extrait d'entretien assez long afin de montrer les différentes
stratégies de I'éleve et ici de sa famille (entretien réalisé avec la mere de la lycéenne) afin de définir
dans des conditions optimales son projet. Cet entretien montre différents éléments de
l'investissement personnel du lycéen dans la définition de son projet. D'abord, la lycéenne sollicite
ses parents dans sa quéte d'informations qui proviennent de différentes sources (scolaires,
familiales, personnelles avec la recherche d'informations par internet et le fait de se déplacer pour
aller chercher des informations). Plusieurs éléments ressortent de 1'extrait de l'entretien et semblent
contribuer au bon déroulement du processus d'orientation a savoir la présence de soutien moral et
matériel de la famille ainsi que son engagement quant au projet de la lycéenne, les compétences

mobilisées pour se renseigner sur internet, la motivation et la possibilité d'effectuer des
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déplacements pour se renseigner dans des salons ou portes ouvertes d'établissement et le capital

social de la famille qui permet aussi a I'éléve de recueillir davantage d'informations provenant du

terrain. Parmi ces divers éléments, nous déduisons que 1'absence de compétences ou d'outil internet

a la maison peut ainsi créer un inconvénient majeur pour le lycéen privé d'une source importante

d'informations, ce qui renvoie aux différents sens que peut prendre la « fracture numérique »” et

démontre par la-méme qu'internet n'est pas encore aussi démocratisé qu'on pouvait le supposer plus
haut dans notre analyse :

— « en ce moment, j'ai pas d'ordinateur donc euh, j'ai pas internet chez moi. Ma mere elle

a... moi je me suis un peu disputé avec elle parce moi je lui disais que c'était vraiment

important internet, c'était pas pour aller sur facebook ou quoi, j'ai eu mon projet d'études

a faire et c'est vrai que j'avais besoin d'internet au maximum, et ma mere elle l'a jamais

mis. (...) Je pourrai le faire au lycée mais c'est vrai, j'ai pas trop d'heures d'études, j'ai

seulement le vendredi apres-midi, mais le vendredi aprés-midi, je travaille. Donc c'est vrai

que c'est pas tres facile en fait. C'est pareil pour ma mere elle a déja du mal a mettre start

sur le réveil, je la vois pas aller sur Google. Déja elle sait pas dire « Google », elle dit

« gogle » mais bon (rires). Alors bon si elle prend internet ¢a sera que pour moi et mon

frere. », lycéen agé de 19 ans, filiere des Sciences de la Technologie et de la Gestion.

Des études récentes (Brotcorne et al., 2009 ; Granjon, 2009) montrent en effet qu'il existe une
fracture numérique qui se traduit ici non pas par 1'impossibilité de ne pas avoir accés a Internet® (ce
qui aurait pu étre le cas pour certains territoires ruraux excentrés) mais surtout par le fait que I'outil
ne soit pas reconnu culturellement au sein de la famille du lycéen qui de surcroit bénéficie de
ressources financiéres trés réduites®. Méme s'il semble concerner peu de familles actuellement, cet
usage ou plutot ce non usage d'internet peut s'avérer trés problématique car actuellement, de plus en
plus de démarches sont numérisées, cet écart entre familles pouvant ainsi étre vecteur d'inégalités
sociales et culturelles a son tour.

A T'analyse de cet extrait d'entretien, nous faisons également I'hypothése qu'un lycéen bénéficiant de

moins d'aides matérielles de ses parents dans les démarches peut rencontrer plus de difficultés pour

" La fracture numérique (Brotcorne et al., 2009) peut étre envisagée comme le non-accés au réseau internet et donc la

privation de ressources informationnelles, administratives importantes. Elle peut aussi se comprendre comme le fait de
ne pas maitriser les compétences TIC (Technologie, Information, Communication).

% Ce qui correspond a un probléme d'accés technique technical access.

Dans ce cas, on parle plus d'acces social ou d'usages sociaux de l'outil social access, ce qui constitue une différence
de grande taille.
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aller a la recherche d'informations et de surcroit sans internet et sans déplacement a des salons de
formation, il se limite aux offres de formations qui lui sont présentées uniquement dans son
¢tablissement scolaire, comme cela a pu I'étre pour le lycéen dont nous citons le discours ci-dessus.

Ce dernier point évoquant la fracture numérique rejoint certaines des difficultés rencontrées par les
lycéens lors de leurs démarches relatives a leur orientation post-baccalauréat. C'est ce que nous

allons analyser plus spécifiquement dans la partie suivante.

3.1.2. Quelles sont les difficultés rencontrées par les lycéens lors de

I'élaboration de leur projet ?

Tableau 37 : difficultés rencontrées pendant les différentes étapes de I'orientation

|Nom |Sources Références
Difficultés rencontrées lors de l'orientation 20 54
Difficultés avec la procédure Admission Post Bac sur intemet 13 21
Manque de sources informationnelles 10 14
Insatisfaction liée aux services de l'orientation au lycée 6 7
Freins aux études supérieures 3
Pas d'initiation possible pour les formations orientées vers la culture et les arts (zone rurale) 1 2
Problemes impliqués par I'absence d'intemet au domicile 1 1
Choix d'orientation vécu comme trés problématique par le lycéen 2 9

Prés de la moitié des lycéens (20) ont été confrontés a des difficultés pendant I'¢laboration de leur
projet. Parmi eux, 13 ont éprouvé des problémes par rapport a la procédure numérique qui consiste
a s'inscrire et a formuler des veeux post-baccalauréat. Méme si 1'outil internet est reconnu a
plusieurs reprises comme une ressource privilégiée des lycéens et de leur famille afin de collecter et
de comparer les informations liées a l'orientation, il n'en est pas si souvent le cas en ce qui concerne
les démarches officielles pour rentrer les veeux, s'inscrire dans les formations de I'enseignement
supérieur et gérer les démarches administratives liées au logement ou aux aides sociales. Les
problémes rencontrés se sont parfois manifestés par des dysfonctionnements des sites ou
applications nécessaires pour les démarches et dont le temps de réparation a été long, le fait méme

que le procédé soit entierement numérisé sans preuves papier réelles de la démarche « Sur post bac
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¢a a été. Le seul souci c'est par rapport au dossier, au papier qu'on enverrait avec l'informatique ¢a
va beaucoup plus vite mais disons que c'est pas officiel on valide mais j'ai l'impression qu'on peut
moins garder la trace, avoir la preuve. » (lycéen agé de 18 ans, filiere économique et sociale) et
l'absence de clarté de certaines informations. Pour certains de ces lycéens, il a donc fallu réagir face
a ces différents problémes soit seul en faisant des efforts personnels pour chercher d'autres
informations (ler extrait d'entretien ci-dessous) soit en faisant appel a I'aide des parents, encore une
fois importante dans le processus de construction du projet (2éme extrait d'entretien ci-dessous) :

—  « (...) des fois c'est pas trés clair sur les sites internet, on s'agace un peu parce que tout n'est
pas forcément bien présenté, donc oui j'ai vraiment (fait) toute seule, d'ailleurs tout ce qui
est dossier (...) On a fait des recherches par nous-mémes, on a été aller visiter des salons,
(...) c'est utile mais dans mon domaine j'ai eu un peu de mal a trouver (...). », lycéenne agée
de 18 ans, filiere scientifique ;

— « Mais je voulais étre quand méme étre sire des choses parce que je trouve que ce site,
comment dire, il nous responsabilise et il y a des dates, et je voulais étre siire qu'on ait pas
un trucage de quelque chose. Parce que tout le monde allait sur post-bac, avait quelque
chose a mettre nous, on avait rien a mettre. Si on avait quand méme la chance d'avoir une
prépa, si jamais elle ne validait pas le premier concours la premiere année, je m'étais
renseignée en dehors de tout cela quoi, il y avait tout un tas de possibilités (...), mais ¢a
n'était pas sur Post-bac enfin voila faut tout savoir encore plus que... j'ai de la chance
d'étre dans la profession donc ¢a m'a beaucoup aidée. (...) Par contre, je dirais par rapport
a ces formations ou il y a des concours, l'année de terminale, on est pas forcément aidé.
Faut aller chercher l'information en fait (...). Nous sommes allées chercher sur son papier
de premiere la, avec ses résultats du bac, nous avons entré le numéro de l'INE puis le nom
usuel donc «*** y», et impossible d'accéder plus loin parce que le nom était incorrect. (...) je
me suis dit « bon on a pas dii avoir le bon numéro d'INE ». J'ai demandé au secrétariat qui
nous a redonné le méme INE. Donc nous avons refait la manceuvre qui a toujours échoué.
(...). Donc on retourne au secrétariat, elle nous dit qu'il y a une autre possibilité pour
rentrer l'INE pour le dossier social étudiant, « si vous étes étranger, vous pouvez rentrer par
un autre biais » donc on a fait a nouveau la démarche sauf qu'a la deuxieme page ils nous
demandent si on a fait tel cursus scolaire, et troisieme page « quel est votre numéro
d'INE ? ». « Ah...dommage », recapture d'écran, donc (la lycéenne) est retournée au

secrétariat, on l'a pas trés bien regue, en se demandant qu'est-ce qu'elle a trafiqué avec son
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numeéro d'INE. (...) Elle (la lycéenne) était dans tous ses états donc moi ¢a m'énervait un
petit peu donc moi j'ai dit « ¢a va étre simple, ca commence a me gonfler ¢a va me donner
le niveau zéro » j'avais fait la simulation, elle était boursiere niveau zéro mais ¢a donne
quand méme acces a ne pas payer les frais d'acces a la fac. Quand vous en avez deux (les
enfants) en études sup, 177 euros ce n'est pas négligeable. Soit vous dites « j'abandonne »
soit vous allez plus loin quand en plus, « tu as dit donner ton numéro INE a quelqu'un c'est
pas normal », bon la j'étais un peu en colere, alors on a demandé qu'ils poursuivent un peu

leurs recherches.», mére d'une lycéenne agée de 18 ans, filiére scientifique.

Quand il est possible de trouver des solutions ailleurs que sur internet en terme d'information,
certains lycéens adoptent des stratégies pour se déplacer directement sur les lieux ou ils pensent
trouver les informations, souvent en privilégiant les rencontres avec des étudiants ou des individus
qui exercent I'emploi les intéressant. A notre sens, cela dénote une premicre forme de persévérance
relative au projet peut-étre en lien avec la persévérance future aux études : malgré la difficulté de se
renseigner pour certaines formations, ces lycéens adoptent un comportement persévérant en ayant
recours a des recherches personnelles plus poussées et faites indépendamment du cercle scolaire ou
familial. Comme pour l'analyse de l'investissement personnel du lycéen dans la construction de son
projet d'orientation, nous observons également que les difficultés rencontrées par le lycéen peuvent
étre mieux gérées lorsqu'il est soutenu par sa famille dans son projet. En atteste le dernier extrait
d'entretien cité ci-dessus qui montre l'engagement de la mére d'une lycéenne afin de I'aider a trouver
des informations claires et utiles (« faut tout savoir ») pour son projet ce qui passe par la démarche
d'entreprendre des recherches sur internet ou en prenant directement contact avec les établissements
qui délivrent la formation souhaitée par la jeune fille (« faut aller chercher l'information ») et de ne
pas abandonner face aux obstacles rencontrés. Dans le cas de cette famille, 1'avantage
supplémentaire que nous retrouverons dans l'analyse du statut et de I'implication de la famille dans
le projet du lycéen est le fait que la mere exerce une profession dans le méme secteur que vise sa
fille («j'ai de la chance d'étre dans la profession donc ¢a m'a beaucoup aidée. ») et que par
l'intermédiaire du réseau social de la famille, la lycéenne a pu trouver des informations qui
n'apparaissent pas dans sa recherche personnelle (« donc la question se posait parce que ce qu'il
faut savoir au niveau des kinés c'est que normalement c'est la fac de médecine, ce qu'on appelle
PACES maintenant sauf qu'il y a certaines facs qui ne font pas exactement pareil. En particulier la

fac de *** de *** je n'en comnais pas d'autres en France mais on est pas allées en chercher
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ailleurs sur le territoire. Nous avons eu ces informations par ma niece qui est kiné. »). Méme si les
lycéens ne sont pas toujours autant aidés par leur famille, nous formulons I'hypothése que la
recherche et les démarches effectuées par les lycéens lors de la définition de leur projet peuvent étre
appréhendées comme les prémisses d'un processus expliquant la persévérance : malgré les obstacles
pour trouver la bonne voire la meilleure information possible, les lycéens et leurs familles mettent
en place des stratégies afin de se donner les chances optimales de réussite et de persévérance avant
la rentrée aux études. Dans une logique de marché (Dubet, 1996 ; Ballion, 1982), les parents et les
lycéens deviennent des consommateurs plus ou moins avisés du marché scolaire. Pour rejoindre
notre analyse, nous faisons également référence a I'é¢tude de Biémar et al. (2003) qui ont montré que
les lycéens au profil éclectique et divergent (les mieux informés a propos de leurs études) étaient

ceux qui réussissaient le plus en fin de premiére année dans I'enseignement supérieur.

Nous retrouvons le fait que les lycéens et les familles soient des stratéges et consommateurs du
marché scolaire dans la critique qu'ils peuvent parfois adresser aux services d'orientation internes a
leur établissement. En effet, I'analyse des entretiens montre que dix des lycéens/parents d'éléves ont
jugé la qualité d'informations trés moyenne dans le sens ou beaucoup d'entre elles sont manquantes
afin de bien constituer le projet d'études ou données trop tardivement (cf extraits d'entretiens ci-
dessus et ci-dessous). Par exemple, six lycéens ont ét¢ insatisfaits des informations transmises par la
conseillére d'orientation : soit les informations ne correspondaient pas du tout aux attentes du lycéen
soit elles intervenaient trop tard dans les démarches a entreprendre soit elles manquaient de
cohérence (cf extraits d'entretiens ci-dessus). Outre la composition académique et sociale de
I'établissement scolaire, 1'organisation des étapes de I'orientation telles qu'elles sont aménagées dans
le temps institutionnel semble poser probleme a des éleves et parents d'éléves car s'ils s'étaient
reposés exclusivement sur leur établissement pour certaines des informations requises (notamment
le dossier social étudiant), ils auraient probablement manqué certaines de ces informations et étapes
clés pour la construction de leur projet :

- « Avec la conseillere d'orientation, on a pris un rendez-vous, elle était pas libre tout de suite, donc
on a vachement attendu et, elle m'a conseillé sans me conseiller en fait. Ben c'est-a-dire que, je
sais pas comment expliquer, parce que je suis pas la pour la dénigrer, mais elle m'a pas assez
donné de conseils. Je lui ai dit que je veux faire infirmiere, elle m'a dit c'est bien, tu peux passer un
concours. Elle m'a dit : « Passe-s-en qu'un seul parce que ¢a sert a rien d'en passer plusieurs.

Donc apres on en a parlé avec des infirmieres, des amis qui sont dans le médical, ils m'ont dit qu'il
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valait mieux en passer plusieurs. Elle m'a juste parlé de I'IUT bio, mais sinon c'est tout. Déja sa
réponse c'est complétement a l'opposé, et elle cherchait pas a me trouver d'autres solutions... Si
je loupe mes concours ou la prépa, je sais pas ou aller en fait. Je pense qu'elle n'a pas assez
poussé. Je suis pas la seule a le dire. Et puis, elle devait me faire passer les dates pour les
concours, et on les a jamais eues. Je suis venue plusieurs fois la voir... Moi je comptais sur elle, et
je me suis dis si elle ne me les a pas transmises, c'est bon. Et je me suis inscrite a 3 ou 4 jours
avant la fin quoi, donc j'ai vraiment eu de la chance de l'avoir. Si les dossiers ils les regoivent pas
avant, je me suis dit : « Moi, je suis cuite » parce qu'il fallait les envoyer. », lycéenne agée de 18

ans, filiere scientifique.

Ce type de difficultés renvoie a celles des établissements scolaires et leurs services d'orientation que
les jeunes et leurs familles pergoivent comme des organisations n'échappant pas a de nombreux
dysfonctionnements importants et leur empéchant de répondre aux exigences nécessaires a la
construction du projet post-baccalauréat. Comment interpréter ces résultats si ce n'est a la fagon
dont les lycéens le font eux-mémes ? Les informations importantes ne sont pas forcément livrées a
temps (entretien ci-dessous) et parfois contradictoires aux exigences réelles de l'orientation
souhaitée (entretien ci-dessus) :

- « j'ai vraiment toute seule, d'ailleurs tout ce qui est dossier euh ; trouver un logement, etc bon
c'est sur post-bac ils (au lycée) ont un peu aidé, c'est sir les délais faut faire attention, ce que j'ai
trouvé inutile c'est qu'ils donnent des papiers pour expliquer ce que c'est la bourse, ou se
renseigner ils les ont donné il y a une semaine, alors que le délai c'est le 30 avril (11 avril). Et j'ai
trouvé ¢a un peu béte. Aussi ils nous ont présenté un lycée plus loin, des formations, il y a eu des
sortes de conférence ou on pouvait aller voir certains stands, pour ces métiers donc c'était un truc
d'orientation mais ¢a, c'est pareil on y a été voir ¢a en décembre ou en janvier donc je trouve ¢a un
peu tard pour présenter des formations. Nous je veux dire en tant qu'étudiant, on se préoccupe
bien avant de ce qu'on va faire donc je trouvais ¢a tard de le faire a ce moment-la, en premiere
déja c'est... dans mon cas je ne savais pas ce que je voulais faire, c'est mon voyage scolaire qui a
vraiment débloqué, c'est des trucs a faire en premiére pas en terminale. Surtout que la l'ouverture
post-bac c'est en décembre-janvier. Donc tout a été fait en retard j'ai trouvé, les informations des
établissements. Et méme ¢a a été inutile parce que, nous, on s'en est préoccupés bien avant. On a
fait des recherches par nous-mémes, on a été aller visiter des salons, donc j'ai trouvé ¢a un peu

inutile. Faut le faire plus tot en premiere. », lycéenne agée de 18 ans, terminale scientifique.
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Ce que montrent les extraits d'entretiens, c'est une forme de décalage horaire entre 1'orientation telle
qu'elle est institutionnalisée dans le champ scolaire et celle répondant aux injonctions des
démarches relatives a la fois a l'inscription, la réussite et les autres aspects relatifs a la transition
entre le lycée et les études supérieures comme les démarches liées aux aides sociales. Sans pour
autant généraliser ces résultats et critiquer le travail du conseiller psychologue d'orientation®?, cela
montre que certains lycéens et leurs familles peuvent éprouver de l'insatisfaction face aux services
scolaires d'orientation et se tournent ainsi vers d'autres sources qu'ils jugeront plus fiables et plus
efficaces. Ces constats remettent en question le calendrier d'orientation scolaire actuellement suivi :
il serait peut-étre plus favorable de mettre en ceuvre les étapes d'orientation beaucoup plus tét dans
le parcours scolaire, de telle sorte que les jeunes ne se retrouvent pas piégés a cause du temps.

L'on touche 1a un point important du systéme éducatif : parmi ses missions de socialisation et
d'intégration, l'institution scolaire a également pour mission d'aider le jeune a construire son
identité, c'est-a-dire se connaitre a travers ses intéréts pour un ou des domaines
scolaires/professionnelles, étre conscient de ses connaissances et ses compétences scolaires et savoir
décrypter 'information cohérente et utile pour définir son projet scolaire et a fortiori professionnel.
Une relation entre l'institution scolaire, les différents niveaux et types d'études pouvant étre suivies
et le monde du travail est actuellement au cceur des préoccupations du gouvernement, avec
notamment le dispositif Projet avenir qui s'inscrit dans le prolongement de I'éducation a I'orientation
instaurée en 1996 ainsi que les récents décrets pour créer plus de lien entre les différents niveaux
d'é¢tudes (notamment le continuum bac-3 bac+3). Pour en revenir a la situation décrite ci-dessus,
nous pouvons nous demander comment chaque établissement scolaire ameéne les jeunes a ces
objectifs et faire I'hypothése qu'a chaque établissement correspond un ensemble de pratiques et de
valeurs spécifiques qui aura une incidence sur les processus d'orientation des lycéens dans le cadre
de I'éducation a l'orientation. Nos données ne nous permettent pas de différencier les quatre
¢tablissements dont sont originaires les lycéens tant les pratiques semblent analogues entre eux mais
nous nous rendons compte que ces derniers par l'intermédiaire de ses agents tels que les enseignants
et les conseillers psychologues d'orientation offrent un cadre de réalisation de projet notamment

avec les conseils qu'ils promulguent aux jeunes, sur ce qui leur correspondrait personnellement et

8 A l'inverse des lycéens que nous citons ici, d'autres ont été trés satisfaits des informations données par leur conseiller

d'orientation. Ce manque d'information et ce probléme relatif au calendrier peut également s'expliquer par le manque
de moyens : les conseillers d'orientation psychologues couvrent une zone d'établissements importante, ce qui ne leur
permet pas de suivre correctement les éléves des lycées.
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sur la présentation des offres de formations qu'ils effectuent a l'intérieur du lycée :

Le lycéen : - « On me disait « je te verrais bien commercial » mais c'est vrai qu'au final, au fur et a
mesure qu'on me le disait bah, j'ai voulu me renseigner au maximum, voir comment ¢a se passait,
comment, qu'est-ce que je devais faire.

L'enquétrice : - qui te le disait ?

Le lycéen : - des profs, ma meére, ma famille, toute ma famille me disait au bout d'un moment ¢a
m'ait rentré dans la téte et c'est plus ressorti. », lycéen agé de 19 ans, terminale des Sciences de la

Technologie et de la Gestion.

La poursuite de l'analyse thématique fréquentielle montre que deux des lycéens rapportent deux
autres formes de difficultés : le fait de vivre en zone rurale constitue un frein pour accéder a
I'enseignement supérieur dont le domaine de prédilection est artistique car aucune acculturation
artistique n'est possible dans la zone d'habitation du jeune « non y a rien, c'est au moins a 25 km
d'ici. Faire 100 km par semaine pour deux cours... J'ai loupé une possible initiation, je fais par
mes propres moyens, on verra bien ce que ¢a donne. » (lycéen agé de 18 ans, filiere littéraire). La
deuxieme difficulté est celle de ne pas pouvoir disposer de 1'outil internet au domicile, ce que nous
avons déja vu auparavant dans l'analyse de l'investissement personnel. Outre le probléme de la
fracture numérique, nous pouvons ici remarquer qu'il existe également d'autres types de difficultés
relatives au territoire, I'implantation dans certaines zones rurales ne permettant pas aux jeunes
d'apprendre a se connaitre davantage ou confirmer leur projet provisoire a travers des activités

artistiques en l'occurrence, le sport étant généralement plus souvent accessible.

Pour terminer la présentation des résultats relatifs aux difficultés de I'orientation, le fait méme de
devoir s'orienter apres l'obtention du baccalauréat est trés problématique pour deux lycéens, le
premier manifeste des blocages dans les discussions et la décision de son projet rendant tabou le
sujet, la seconde, éprouve de l'indécision a la fois scolaire et professionnelle ne sachant pas vers
quel domaine se tourner car beaucoup de secteurs l'intéressent mais pas suffisamment pour s'y
engager :
—  « En fait, ¢ca a été tabou l'orientation a la maison. Il ne voulait pas parler de son projet
professionnel avec nous, de son orientation. Au début, si, il nous a dit : « Je veux faire

STAPS. » Nous, forcément, ¢a nous a... on l'a questionné, il voulait faire STAPS a ***. (...)
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donc forcement, on l'a questionné : « STAPS, tu sais ce que ¢a veut dire aussi ? C'est pas
que le sport, ¢a veut dire aussi étre prof. Donc prof, c'est d'abord transmettre ». On lui a
expliqué un petit peu notre regard, qu'il y a beaucoup de sélection... Puis apres, le fait qu'il
aille a *** *** cq voulait dire aussi qu'il sortait pas du cercle familial, parce qu'il a du
mal a s'ouvrir sur l'extérieur. Donc, on l'a juste amené a se questionner sans lui dire non.
Du coup, c'est devenu tabou, quoi.» mere d'un lycéen agé de 18 ans, filiére scientifique.

— « Non, pas du tout, pas du tout. Ben, en fait, l'année prochaine, je fais une année de fac
pour me donner une année de plus. Je vais voir avec mes professeurs, je vais voir avec ma
conseillere d'orientation. Je sais pas du tout vers quoi m'orienter. Donc, ils m'ont dit, il
faut que tu trouves quelque chose parce que sinon tu vas rater ton bac. Donc euh, je suis en
grosse indécision. Ben si, parce que le probleme, enfin, y'en qui ont déja eu... Eh ben, je le
rate, et ben je redouble, et comme ¢a j'ai une année de plus. Et donc du coup, ... Méme
moi, j'avais pensé a cette solution. Mais les profs m'ont dit, ben non. Donc je sais pas... Du
coup j'ai pas trop de pression pour le bac. Je révise pas trop, mais il faut que je m'y mette.
Donc, pour l'année prochaine, c'est un peu a contre-ceeur, ce que je vais faire. », lycéenne

agée de 17 ans, filiere économique et sociale.

La transition du lycée vers l'enseignement supérieur est donc marquée par l'injonction du projet
(Biémar et al., 2003) mais tous les lycéens ne parviennent pas toujours a prendre leur décision de
fagon satisfaisante comme il en est question pour ces deux lycéens qui subissent plus qu'ils ne
définissent leur projet. Ces deux lycéens sont contraints de définir un projet dont ils ne sentent pas
satisfaits. Les deux situations sont pourtant bien différentes car dans le premier cas, le lycéen sait ce
qu'il veut faire mais les échanges avec son réseau social le rendent indécis et il ne parvient plus a
dialoguer avec sa famille a propos de son orientation. Il cherche donc a s'orienter ailleurs mais sans
grande conviction, la place du sport restant centrale dans la définition de son projet scolaire « I/
était parti prépa chimie SVT. Apres il a refait un blocage, on pouvait plus poser de question dessus
pour savoir ce qui lui plaisait, comment il envisageait les trucs... Et en fin de compte, un jour il
nous a dit : « Je ne veux plus faire ¢a, parce que j'ai pas envie de passer ma vie a bosser. J'ai envie
de faire des études qui me permettent de faire du sport a cote, donc ce qui me plairait, c'est de faire
un IUT en informatique. » Donc, rien a voir, surtout qu'il est pas spécialement... enfin il aime bien
l'ordinateur comme beaucoup de jeunes en tout cas, mais... I s'est arrété la-dessus, apparemment

c'est réfléchi... » (mere d'un lycéen 4gé de 17 ans, filiere scientifique). La lycéenne ne vit pas le
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méme cas de figure puisqu'elle ne sait absolument pas vers quel projet scolaire tendre et son
indécision scolaire rend impossible la définition d'un projet satisfaisant pour elle. Plus loin dans son
entretien, elle détaille ses différents veeux d'études qu'elle choisit en fonction de ses connaissances,
ses compétences et de ses affinités académiques issues de son cursus scolaire « J'aime bien la
géographie, tout ce qui est un peu dessin. En matiere scolaire, j'aime beaucoup l'allemand. (...)
comme j'ai fait un bac ES je me suis dit pourquoi pas dans la continuité administration, entreprise
(...). C'était aussi l'histoire de mettre un veeu. (...) Au début, j'étais bien tentée, c'était juste un an
en IUT, un BTS c'est deux ans. Mais j'ai aucune connaissance, j'ai jamais fait de cours de dessin et
tout. » (lycéenne agée de 17 ans, filiere économique et sociale) plus que par rapport a ses golts
personnels (le dessin ici en 1’occurrence), ce phénomene renvoyant aux recherches qui ont montré
le caractere paradoxal de l'orientation post-baccalauréat (Berthelot, 1993 ; Dumora, 2001 ; Duru-
Bellat, 1988 ; Duru-Bellat, Jarousse & Solaux, 1997) qui repose plus sur une auto-sélection a partir
de la trajectoire scolaire passée que sur des affinités personnelles. En ce sens, le projet est plus

scolaire que personnel et crée alors le paradoxe du projet dit personnel.

Etant donné que l'une de nos catégories d'analyse se focalise sur le type de projet des lycéens, nous
n'approfondissons pas volontairement notre réflexion sur ces difficultés traversées par ces deux
jeunes lycéens, et continuons la présentation et la discussion de nos résultats cette fois-ci en lien

avec les motivations des jeunes par rapport a leur projet d'études et/ou professionnel.

3.1.3. Les motivations des lycéens : pour quelles raisons les lycéens
décident-ils de suivre telle formation au sein de l'enseignement

supérieur ?

L'analyse des motivations des lycéens par rapport a leur choix de formation nous permet de mieux
comprendre les motifs d'entrée aux ¢tudes et peut a posteriori nous donner la possibilité¢ de
comprendre leurs parcours dans l'enseignement supérieur (Lemaire, 2003), notamment en pouvant

distinguer les étudiants confirmés des autres (Girardot et al., 2005). Les premiers sont confirmés
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dans le sens ou leur orientation post-baccalauréat parait les satisfaire, les preuves manifestes étant la
réinscription en premiere année en cas de redoublement ou celle en seconde année en cas de réussite
académique au terme de la premiere année d'études. A l'inverse, les étudiants qui sont entrés dans
leur formation par défaut seraient a priori moins satisfaits de leur cursus et plus a risques de

décrochage.

Tableau 38 : les motivations des lycéens a 1'égard de leur projet

|Nom Sources |Références
Motivations liées au projet 47 656
Motivations intrinséques aux études 45 196
Grandes affinités voire vocation pour le projet défini 37 185
Rapport vocationnel au projet 28 66
Affinités au champ disciplinaire visé (projet scolaire) 13 20
Affinités avec le monde professionnel 6 8
Etudes associées au développement personnel du lycéen en tant qu'individu 3 5
Motivations extrinséques aux études 44 460
Importance du lieu d'études 31 199
Importance de la familiarité au lieu d'études 28 147
Importance des loisirs sportifs, culturels et urbains 9 16
Par rapport a l'offre locale des formations 1 2
Pour ne pas vivre dans une grande ville 1 1
Changer de lieu d'études pour mieux se concentrer 1 1
Caractéristiques de la formation 31 123
Type d'études 26 43
Contenu des études 9 10
Qualité et réputation d'une formation 8 8
Rapport instrumentaliste de la formation 24 87
La valeur ajoutée des études dans le marché du travail 20 54
Etape transitoire pour mieux préparer ou définir son projet 8 33
Arguments financiers ou matériels 12 39
Par rapport a la situation financiére 10 12
Par rapport au logement 3 3
Pour des raisons pratiques liées a la ville 1 2
Pour ne pas perdre de temps dans les transports 1 1
Pour étre a proximité du lieu de résidence 1 1
Frais liés aux passations de concours 1 1
Pression de la famille 3 9
Pression famille éloignée 1 2
Par pression parentale 1 2
Par défaut 1 3

Le choix de la formation s'opére en fonction de plusieurs ¢léments : la répartition des effectifs en

fonction du type de motivation (extrinséque ou intrinséque) montre que la construction du projet
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post-baccalauréat repose a la fois sur ces deux types de motivations puisque la plupart des lycéens
ont des motivations extrinséques (44) et intrinseques (45) vis-a-vis de leur projet.

Les motivations intrins€éques renvoient a ce que Biémar et al. (2003) ont également mis en avant
dans l'analyse de la construction du projet post-baccalauréat, a savoir un « intérét intellectuel » du
lycéen qui se traduit en différents degrés (golt, envie, motivation intrinséque, passion). Les lycéens
concernés définissent leur projet sur des critéres personnels qui rejoignent souvent leurs affinités
scolaires :

— « Ca fait des années que je veux faire ce métier, donc la quand j'ai eu la décision, je ne me
suis pas posé de question en fait. Je sais que je veux faire ¢a donc. En fait, c'est une
histoire un peu béte, *** (un proche de la famille) elle a eu plusieurs cancers et elle se
faisait soigner a la maison, elle avait été opérée et elle avait eu une cicatrice. Donc du
coup, lorsque l'infirmiere venait la soigner, moi j'étais la, je regardais et j'avais envie
d'aider ma grand-mere. Cette idée d'aider les personnes dans le milieu médical m'a donné
envie. Je crois que je devais avoir 8 ans. Et apres j'ai plus voulu me spécialiser parce que
j'adore les enfants. En fait, j'ai concilié les deux, et du coup j'ai décidé de faire
puéricultrice. C'est apres infirmiere, je suis obligée de faire infirmiere quelques temps avant
de me spécialiser. », lycéenne agée de 18 ans, filiere scientifique ;

— « Alors le BTS en chimie, c'est par le biais d'un ami qui a eu le BTS dans cette branche-la,
dans cette école-la, et pis, comme je suis assez passionné par la physique-chimie, je lui en
ai parlé. 1l [mon ami] m'a donné les coordonnées de l'école... Et apres pour l'autre BTS bio-
chimiste, comme j'aime beaucoup aussi les SVT ; j'ai fait par goiit en fait. », lycéen agé de

19 ans, filiére scientifique.

Une fois encore, nous pouvons faire la remarque que l'orientation post-baccalauréat repose
beaucoup sur les affinités et les compétences/connaissances acquises et développées pendant le
cursus scolaire, excepté pour certains cas comme l'expérience trés personnelle de la lycéenne qui
enfant, a eu un vécu qui l'a poussée a s'orienter scolairement et professionnellement tres
prématurément (a 1'age de 8 ans), c'est-a-dire bien avant les premiéres phases d'orientation marquant
un tournant (cf 1'éducation a Il'orientation mise en place au college et au lycée). D'autres
témoignages de lycéens convergent vers ce dernier constat, en particulier ceux qui se prédestinent
aux métiers médicaux et para-médicaux, ce qui rejoint I'analyse de Dubet (1994) a propos de la

vocation présente chez la majorité des étudiants qu'il rencontre en études de santé :
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— « Je le sais depuis que j'ai 13 ans, il m'est arrivé plein de trucs, et j'ai rencontré des
professionnels qui m'ont donné envie. Y'a *** (proche dans la famille) qui a la maladie de
*u% et je l'aide beaucoup. *** (autre membre de la famille) a eu un accident de voiture, j'ai
dit lui faire des piqiires et ses amies étaient pour la plupart infirmieres. », lycéenne agée de
17 ans, filiére économique et sociale ;

— « [Je veux faire vétérinaire] Depuis que je suis née. J'ai toujours aimé les animaux, le
contact, depuis que j'ai fait le stage en 3e, j'ai fait un stage voila, passionnée et voila. Je
trouve ¢a bien, j'aime bien. », lycéenne agée de 18 ans, filiere scientifique ;

—  « alors *** (la lycéenne) a 17 ans, elle va avoir 18 ans au mois d'aoiit. Elle est en terminale
S, donc elle travaille tres bien, elle doit avoir 15 de moyenne générale, elle travaille
beaucoup parce qu'elle, c'est sa revanche sur sa vie, elle veut beaucoup travailler, dans la
fac de médecine, parce que bon, elle veut étre kiné. Apres elle verra en fonction mais bon,
elle, la médecine, depuis qu'elle est a l'hopital, c'est ce qui la branche énormément. »,

meére d'une lycéenne agée de 17 ans, filiere scientifique ;

Malgré le fait que ce type de motivation puisse étre influencé par le parcours scolaire du jeune et
bien slr son environnement familial (nous développons ces points de vue plus tot dans notre
analyse), il est également possible qu'il soit la marque de son envie personnelle d'auto-réalisation,
d'émancipation, ce qui renvoie plutot a un processus de subjectivisation (Dubet) chez le lycéen qui
se sent a l'origine de ses choix. Du point de vue psychologique, la théorie de I'auto-détermination
(Deci & Ryan, 2002) permet de se rendre compte que plus les lycéens expliquent leur choix en
fonction de leur golts personnels, de leur envie, plus ils seront auto-déterminés et donc plus
engagés dans leur cursus ultérieur d'études, ce qui favorise la réussite et la persévérance aux études
supérieures (Deci & Ryan, 2002 ; Vaillancourt, 1998). Nous pouvons ainsi faire I'hypothése que les
jeunes ayant suivi la formation associée a leur motivation intrinséque, sans pression extérieure,
seront plus nombreux a réussir et a persévérer aux études supérieures que les autres. Une étude
récente s'est intéressée au lien entre le sentiment de liberté ressenti par le lycéen en fin de seconde
au lycée lors de l'orientation en premiére et son profil motivationnel I'année suivante (Brasselet &
Guernien, 2010) : la recherche montre qu'il existe un lien significatif entre le sentiment de liberté
des lycéens lors de leur orientation et leur profil motivationnel scolaire. A partir de 1a, nous pouvons
faire I'hypothese que les lycéens qui ne se sentent pas libres dans leur choix d'orientation en fin de

terminale au lycée auront un profil motivationnel académique plus extrinséque qu'intrinséque, ce
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qui pourrait avoir comme conséquence un faible engagement académique et a fortiori un risque

d'échec et de décrochage plus important.

Différentes des motivations intrinséques, les motivations extrinséques sont extérieures a 1'individu.
Dans notre échantillon, les motivations extrinseques se traduisent par plusieurs formes de
motivations a savoir l'importance du lieu d'études (31), les caractéristiques de la formation (31), le
rapport instrumental a la formation (24), la situation financiere et pratique (12), la pression de la
famille (3) ou encore le fait de choisir un projet par défaut (1).

Concernant les motivations relatives au lieu d'études, plusieurs parameétres sont soulignés par les
lycéens qui comprennent la familiarité a la ville (28) ou se situe la formation, principalement le fait
d'y connaitre des amis ou de la famille (26) « Pour le logement, j'ai pas de question parce que je
sais déja ou je vais étre. Si je suis pris a *** je sais ou j'habiterai. J'ai pas d'appartement, mais
j'ai de la famille qui habite a chaque fois dans toutes les villes, donc... » (lycéen agé de 17 ans,
filiere des Sciences de la Technologie et de la Gestion), d'apprécier la ville (10) « C'est pour ¢a que
je vais la-bas, parce que la ville me plait » (lycéenne agée de 17 ans, filiere économique et sociale),
de trouver des activités ou des services spécifiques (9) « Et puis apres, j'ai pris en compte les
paramétres géographiques pour savoir qu'est-ce qui était le plus prés pour moi ou le moins loin.
Apres j'ai pris en compte les critéres d'associations sportives. » (lycéen agé de 17 ans, filicre
économique et sociale). Ces différents motifs d'entrée dans une formation donnée constituent une
premiere base rassurante pour I'é¢tudiant qui peut a priori faciliter sa transition personnelle afin de
mieux vivre le processus d'individuation-séparation d'autant plus si des membres de la famille sont
présents ou localisés a grande proximité du lieu de la formation. Le fait que la présence de proches
soit si importante pour les lycéens peut questionner le role et la perception du soutien social dans
l'entrée et la persévérance aux études supérieures.

Ainsi, nous pouvons mettre en lien ce type de motivation relatif a I'environnement d'études avec le
niveau contextuel de la motivation (Vallerand, 1997) qui correspond dans ce cas particulier soit aux
loisirs accessibles soit aux relations interpersonnelles de qualité (anticipation du soutien moral). Le
contexte spécifique aux relations interpersonnelles renvoie a 1'un des trois besoins psychologiques
de l'individu pour étre motivé et satisfait : il repose sur le sentiment d'appartenance sociale qui se
traduit par la qualité de ces relations et le soutien social percu. Dans le cas de notre recherche, nous
interprétons ces choix comme une stratégie des jeunes afin de garantir la réussite de leur transition,

l'on peut envisager effectivement ce type de décision comme un calcul permettant aux jeunes de
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prendre leurs marques pour avoir plus de probabilités d'intégration, de réussite et de persévérance

aux études.

Les thémes des discours lycéens qui sont analysés ensuite décrivent des motivations dépendantes
des représentations des formations visées par les lycéens : cela concerne les caractéristiques de la
formation, sa valeur ajoutée sur le marché du travail, sa réputation.

Les caractéristiques de la formation sont autant citées que 1'importance du lieu d'études (31) : 26 des
lycéens considerent important le type de la formation qu'ils envisagent par exemple en terme de
professionnalisation et d'encadrement :

— « Et la aussi, on est allés visiter plusieurs prépas et au fait, ¢a chemine au fil des semaines
donc on s'est aper¢u en discutant avec les gens que faire une prépa intégrée a une école,
c'est bien plus intéressant (...). dans le choix de ses études, elle ne voulait pas aller en
faculté. Parce qu'elle pense que c'est une forme d'études qui ne lui correspond pas. Et la
elle a besoin d'un cadre pour travailler. Et on est assez d'accord avec elle. Donc tout ce qui
est faculté ¢a ne lui correspond pas. Les BTS, DUT je pense que ¢a lui correspondrait
bien. Apres les prépas kiné c'est quand méme des petites structures, par exemple la prépa
de *** les ¢eleves sont 33 dans la promotion. », mére d'une lycéenne agée de 17 ans, filiére
scientifique ;

— «la fac et I'lUT donc j'ai vu a peu pres des différences donc j'ai préféré m'orienter vers un
1UT parce que c'est plus encadré, et on est moins, on est en effectif de 30-32 a peu pres.
Donc pour moi ¢a me convient mieux et, c'est pour ¢a que je préférerais aller la-bas parce
qu'en fac, c'est déja moins encadré, il y a plus de monde, et donc je veux sortir du cadre
lycéen mais en méme temps, enfin... étre toujours un peu encadrée, et puis ce qui est bien
aussi avec I'lUT, c'est qu'il y a aussi des stages, donc il n'y a pas que les études, pas que la
théorie, il y a aussi la pratique. (...) je me suis renseignée aussi on m'a dit que vu qu'il y
avait des stages dans l'année, si le patron était content de nous et tout, en général, on était
presque sir d'étre pris ensuite dans la méme entreprise pour un boulot aprés. Donc ¢a
aide je pense, d'avoir fait des stages dedans et ensuite, si ils nous connaissent et tout
donc. », lycéenne agée de 19 ans, filiere littéraire ;

— « Je veux faire une prépa littéraire au lycée de *** a *** ['année prochaine pendant un an
ou deux parce que mon but ce n'est pas de passer un concours avec la prépa mais c'est

d'avoir un meilleur niveau pour intégrer la fac en troisiéme année donc d'aller en licence
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d'Histoire et apres j'aimerais faire un master mais dans l'enseignement, pas un master de
