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D ’ É T U D I A N T · E  E T  I M P A C T  S U R  L A  R É U S S I T E   

1. MALGRÉ QUELQUES TENDANCES GÉNÉRALES, LES FAÇONS D’HABITER LE MÉTIER
D’ÉTUDIANT·E SONT, DÈS LE DÉPART, SI HÉTÉROGÈNES QUE L’ÉTUDIANT‧E-TYPE N’EXISTE
PAS 

Prolongeant le premier rapport, le deuxième opus étudie les pratiques et les représentations
d’une cohorte entière de plus de 1000 étudiant·es primo-inscrites en 2019 à l’Université
Saint-Louis – Bruxelles au cours du premier quadrimestre de leur parcours d’études. Il ouvre
la boîte noire de l’expérience étudiante. 

6 pans de l’expérience étudiante sont successivement abordés sur base de données
qualitatives et quantitatives : l’état d’esprit ; le rapport aux activités d’apprentissage ; le rapport
aux enseignant·es et à la pédagogie ; les conditions de vie, la structuration du temps et les
méthodes de travail ; le rapport aux autres étudiant·es ; la satisfaction à l’égard du métier
d’étudiant·e.

 

Chaque dimension de l’expérience étudiant·e est 1) analysée pour elle-même, 2) mise en
relation avec les caractéristiques et profils des étudiant·es à l’entrée (voir rapport 1), 3)
interrogée comme prédictrice potentielle de la réussite à 60 crédits ou de l’échec. 

Ce deuxième fournit un modèle de prédiction intégré de la réussite ou de l’échec, et en tire
10 (non-)recommandations. Loin d’indiquer qu’il n’y a pas de marge de manoeuvre ou que
tout est déterminé, ce modèle qui montre que l’université n’agit actuellement pas comme un
facteur d’égalisation des chances invite à penser les changements de paramètres à explorer.

M É T H O D O L O G I E  

R É S U L T A T S

1.1. A l’entame de leur parcours, les étudiant‧es ont globalement en commun de se montrer (très)
investi‧es et intéressée‧es. Ils‧elles ne remettent pas  en cause les arcanes du fonctionnement
universitaire. 

Exemple 1 : la proportion d’étudiant‧es déclarent assister à la totalité des cours se monte à 70% en
milieu de premier quadrimestre, et à 50% en fin de premier quadrimestre. 

1.2. Au-delà de ces rares tendances, la cohorte des primo-inscrites est profondément fracturée
dans ses pratiques, son expérience et ses attentes, à tel point qu’il n’est pas statistiquement possible
de la répartir en classes cohérentes. 

Exemple 1 : Seul·es 52% des étudiant·es apprécient les façons d’enseigner des enseignant‧es. 

Exemple 2 : Au terme du quadrimestre, 52% demandent plus de contraintes, et 22% demandent plus de
liberté. 
Exemple 3 : à taux de présence égal aux cours, les façons de les investir (place dans l’auditoire, prise de
note, etc.) sont extrêmement éclatées. 
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2. LE PREMIER QUADRIMESTRE CONSTITUE UN PROCESSUS SOUVENT DIFFICILE
D’AJUSTEMENT, DANS LEQUEL LES ÉTUDIANT‧ES SONT SOUVENT DÉPOURVU·ES DE
CRITÈRES POUR UNE (AUTO-)ÉVALUATION 

2.1. Les étudiant‧es sont pris·es dans une tension entre une autonomie de fait (liée à un cadre
plus lâche) et une relative incapacité à savoir comment la mettre en pratique, notamment en
produisant l’auto-contrainte attendue par le système universitaire et nécessaire à la mise au travail
personnel. 

Exemple 1 : 66% des étudiant·es se montrent très enthousiastes à l’égard de l’autonomie à l’entame des
études, mais quelques mois plus tard, seul‧es 33% estiment avoir beaucoup travaillé, quand 74%
déclarent devoir changer totalement leurs méthodes de travail. 

3. LES ÉTUDIANT‧ES ONT, À L’ÉGARD DES COURS ET DES ENSEIGNANT‧ES, DES ATTENTES À
LA FOIS FORTES ET ELLES-MÊMES EN TENSION  

3.1. Les cours constituent une référence centrale pour les étudiant‧es, qui  expriment pourtant des
difficultés à la fois à cerner ce qui est attendu d’eux‧elles, mais aussi à savoir comment prendre
note, maintenir l’attention ou distinguer l’essentiel de l’accessoire. 

Exemple 1 : Moins de 40% considèrent le contenu des cours comme accessible, et moins de 60%
déclarent parvenir à suivre et à prendre note.

3.2. Les étudiant‧es attendent des cours et de leurs supports qu’ils fournissent des gages en
termes de rentabilité (cela doit valoir la peine), de réassurance (à travers des formes
d’accompagnement et d’explicitation), mais aussi de sens partagé, et d’incentives positifs à la
mise au travail. 

Les cours de méthodologie et les enseignements impliquant une dimension interdisciplinaire sont à cet
égard très clivants et cristallisent la difficulté pour certain‧es à entrer dans le jeu des exigences
universitaires. 

3.3. Les étudiant‧es ont des attentes encore plus fortes à l’égard des enseignant‧es et de la
relation pédagogique, à laquelle ils‧elles attachent beaucoup d’importance, sur une base
affinitaire à défaut d’autres critères. 

Le pur transmissif, le rapport impersonnel, les implicites ou l’absence de plus-value sont considérés
comme des contre-modèles. 

Les étudiant‧es attendent des enseignant‧es qu’ils‧elles soient à la fois des expert‧es passionnant‧es et
des pédagogues rassurant‧es, qu’il‧elles offrent de la passion, du cadre (sans sanction), et qu’ils‧elles
prennent en compte le statut d’apprenant‧e des étudiant‧es. 

4. LES PROFILS ET CARACTÉRISTIQUES DES ÉTUDIANT·ES À L’ENTRÉE DÉTERMINENT TRÈS
PEU LES FAÇONS D’HABITER LE MÉTIER D’ÉTUDIANT·E 

4.1. Les profils très à risque (désavantagés et défavorisés) n’expriment pas de différences
importantes ni sur le comportement objectif (par exemple l’assistance au cours) ni sur les
perceptions subjectives (par exemple sentiment d’aise dans l’atmosphère universitaire,
appréciation des cours ou de leur propre capacité) 
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Aspect positif : les profils à risque ne se sentent pas moins accueillis et affiliés que les autres
 

Aspect problématique : cela témoigne d’une relative absence de conscience de la part des
profils « désavantagés » et « défavorisés » des dangers qui pèsent sur eux, ce qui explique
partiellement le non-recours aux dispositifs de soutien à la réussite. 

4.2. Les profils insécurisés constituent une exception à cette règle, car ils traduisent dans leur
façon plus distante d’habiter le métier d’étudiant·e un sentiment d’insécurité quant à ce qu’ils font
et à ce pourquoi ils sont là. 

4.3. Jobs étudiants, environnement inadéquat et charge de proches : ces contraintes extérieures
pèsent sur la probabilité de réussite, mais pas via un impact clair sur les comportements
étudiants.
 

Les étudiant·es qui travaillent pour financer leurs études (15% de la population) sont deux fois
plus nombreux·ses parmi les désavantagé·es. Toutes choses égales par ailleurs, travailler pour
financer ses études augmente la probabilité d’échec plutôt que de réussite, comparativement
aux autres. 

Cependant, les personnes qui travaillent pour financer leurs études ne déclarent pas une
assistance au cours significativement moindre ou un nombre réduit d’heures de travail
académique.  

5. DANS LA PRÉDICTION DE LA RÉUSSITE OU DE L’ÉCHEC, SEULS QUELQUES ASPECTS DE
L’EXPÉRIENCE DU PREMIER QUADRIMESTRE COMPTENT 

5.1. Toutes choses égales par ailleurs, peu de dimensions du comportement et de l’expérience
étudiant·e sont prédictrices de la réussite. Ces rares variables sont moins liées à un
investissement horaire ou présentiel par les étudiant·es qu’à la qualité de cet investissement. 

De nombreuses dimensions généralement tenues pour fondamentales, comme le degré
d’affinité à l’égard du contenu des enseignements, le fait d’avoir mobilisé les ressources de
l’aide à la réussite ou la fréquentation des activités pédagogiques impliquantes ne jouent pas,
en tant que telles, sur la réussite (malgré des associations significatives en analyses bivariées). 

Seuls le fait de poursuivre ou non 60 crédits, ainsi que le nombre d’heures de travail par jour
de week-end et les regrets formulés à l’égard du fait d’avoir (trop ou pas assez) profité de la
vie étudiante pèsent très significativement. Par exemple, une personne qui travaille au moins
5h par jour de week-end en fin de quadrimestre a 5,5 fois plus de chance de réussir que
d’échouer, si on la compare avec une personne qui travaille moins d’1h par jour de week-end. 

5.2. Toutes choses égales par ailleurs, un sentiment d’aisance trop élevé dans la relation
pédagogique constitue un facteur de risque. 

Les étudiant·es qui déclarent avoir parfaitement cerné les consignes ont plus de risque d’échec
que les autres. 

Des doutes ou des insécurités ne sont pas, pour les étudiant·es, des signes avant-coureurs d’un
échec. 
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6. L’EXPÉRIENCE DU PREMIER QUADRIMESTRE, DANS SES DIMENSIONS
COMPORTEMENTALES, COGNITIVES OU AFFECTIVES, NE PARVIENT PAS À ENRAYER
SIGNIFICATIVEMENT LES DIFFÉRENCES DE PROFILS À L’ENTRÉE ET LEURS EFFETS MASSIFS
SUR LA RÉUSSITE 

6.1. Un modèle statistique basé sur 655 étudiant·es globalement représentatif·ves de la population
permet de prédire la réussite ou l’échec pour 78% des individus dans les circonstances
actuelles du fonctionnement de l’université. 
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6.2. La détermination par les profils d’entrée (et en particulier par les caractéristiques scolaires)
reste bien plus importante que l’impact du comportement et de l’expérience pendant le
quadrimestre.

Exemple : la probabilité de réussir plutôt que non en fonction du travail fourni par jour de week-end
génère des rapports de cotes de 1 à 4 environ,  tandis que la probabilité de réussir en fonction du profil
avec lequel on arrive à l’université génère des rapports de cotes de 1 à 20.

Exemple 2 : l’effet des caractéristiques liées à l’heure de sortie de l’enseignement secondaire et du
niveau d’instruction des parents est encore très légèrement plus marqué après le premier quadrimestre.

6.3. Lorsque sont pris en compte les profils d’entrée, l’effet de l’expérience étudiante sur la
réussite diminue, et disparaît même pour une série de variables.  La force de la prédiction
n’indique pas une détermination dans l’absolu, seulement les limites du système en l’état.
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7.1. Echec/réussite et Insatisfaction/satisfaction à l’égard du métier d’étudiant·e sont deux
dimensions, deux « conséquences » du parcours académique des étudiant·es, qui peuvent coexister
sans forcément toujours se croiser. 

7.2. Contrairement à la réussite, la satisfaction étudiante est essentiellement déterminée par
l’appréciation des cours et de la relation pédagogique. 

7.3. A expérience égale, ce sont les profils les plus fragiles et à risque d’échec qui montrent la plus
grande probabilité de satisfaction.  

7. LA SATISFACTION DES ÉTUDIANT·ES À L’ÉGARD DE LEUR MÉTIER N’A PAS LES MÊMES
DÉTERMINANTS QUE LA RÉUSSITE  

RECOMMANDAT IONS

1.1. Ne pas prolonger un modèle « business as usual », vivant sur des acquis qui ne le sont plus
vraiment. 

Il est indispensable pour les stakeholders de réfléchir et communiquer sur ce que signifie « faire
l’université », ainsi que sur la notion « d’échec ». 

L’université doit faire face au fait que l’implicite n’est pas/plus partagé par les publics primo-inscrits.
 
1.2. Ne pas nterpréter le problème comme une conséquence d’un (seul) manque
d’investissement des étudiant·es.
 

Les données ne confirment pas la thèse d’un désinvestissement massif, subjectif ou objectif. 

La qualité de l’investissement (présentiel ou en termes de travail personnel) compte plus que la quantité
dans la prédiction de réussite.

1.3. Ne pas penser que desserrer les contraintes (temporelles) aura un impact propre. 

A circonstances égales, vu l’inégalité entre étudiant·es concernant le « return » et l’efficacité de leur
investissement, donner simplement plus de temps risque de participer à la reproduction du problème. 

1.4. Ne pas affubler les étudiant·es de compétences qu’ils·elles n’ont pas (encore) sur base d’une
image idéalisée, en leur faisant porter une importante responsabilité 

Les étudiant·es sont aussi enchanté·es que lesté·es par une autonomie de fait, et manquent cruellement
de critères et d’outils pour une auto-évaluation de leur façon de l’utiliser. 

Les évaluations que font les étudiant·es des cours, des enseignant·es, de l’environnement universitaire,
etc., sont faiblement et non linéairement associées à la réussite. 

1.5. Ne pas supposer une indépendance entre dispositifs pédagogiques et probabilité de
réussite
 

Le projet ne permet pas de tirer de conclusions sur l’efficacité de dispositifs pédagogiques en
particulier. 

1. EVITER  5 FAÇONS DE MAL POSER LE PROBLÈME 

NB : voir le préambule et la partie “recommandations” pour plus de détails 
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2.1. Identifier l’importance du travail à réaliser en amont de l’entrée à l’université, avec les
partenaires compétents de l’enseignement obligatoire, et identifier les marges de manœuvre de
l’université. 

Les recommandations du rapport 1 restent, au terme des analyses du rapport 2, plus que jamais
d’actualité. 

La baguette magique ou la solution miracle n’existe pas, mais montrent aussi là où de sérieux progrès
sont possibles, même dans notre champ d’action. 

2.2. Informer les stakeholders (enseignant·es, décideur·ses, acteurs et actrices de l’aide à la
réussite, etc.) sur l’hétérogénéité des publics et l’existence de tendances lourdes, à partir des
résultats des présents rapports 

2.3. Produire, dès l’entrée, des dispositifs contraignant à la réflexivité pour tou·tes les étudiant·es 
 

Plutôt que de laisser le champ libre au marché des conseils ou à l’auto-évaluation, intégrer dans la
formation des tests de monitoring obligatoires, fonctionnant grâce à des incentives, et surtout suivis de
feedbacks et de formes d’accompagnement aux leviers identifiés.  

Développer des dispositifs favorisant la mise au travail, comme l’instauration de périodes horaires de
« travail personnel dirigé ».

Identifier d’emblée les formes de comportements et de représentations à risque. 

2.4. Accompagner de façon (très) cadrée les étudiant·es dans l’apprentissage de leur autonomie 

Réinvestir une forme d’asymétrie (dont les étudiant·es sont par ailleurs souvent demandeur·ses) qui
place l’institution universitaire devant sa responsabilité, en explicitant les consignes et attendus souvent
informels dès l’entame du parcours (par exemple à travers un « book »), mais surtout en testant leur
maîtrise. 

A partir d’UE pilotes, mettre en pratique cette explicitation et ce contrôle, par exemple à travers un
décorticage horaire très précis des tâches à réaliser hors des cours par les étudiant·es, leur capacité de
prise de notes et de synthèses, etc.  

La qualité de l’investissement (présentiel ou en termes de travail personnel) compte plus que la quantité
dans la prédiction de réussite 

2.5. Réorganiser le premier quadrimestre en accélérant les feedbacks certificatifs. 

Pour de nombreuses personnes sans critères corrects d’auto-évaluation, la première session arrive trop
tard en tant que moment-vérité. 

 Il convient de réfléchir à un découpage du premier quadrimestre en deux périodes formées chacune
d’un temps de cours, d’un temps d’évaluation, et d’un temps de feedback avec suivi et remédiation.  

2. EXPLORER 5 FAÇONS D’OUVRIR LES HORIZONS 
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3. ENSEMBLE, LES RECOMMANDATIONS PLAIDENT POUR UNE INTERVENTION PLUS
IMPORTANTE, UN SUIVI PLUS SERRÉ DE LA PART DE L’INSTITUTION DANS LE PARCOURS
ÉTUDIANT, ET MOINS DE PRÉSUPPOSITION D’AUTONOMIE OU DE COMPÉTENCES 

3.1. Face à l’évolution des publics, ces recommandations pointent vers la nécessité de guider de
façon plus serrée les primo-inscrit·es dans la découverte et la pratique du métier d’étudiant·e, peut-
être en faisant usage de configurations d’accompagnement cadré, voire de contraintes, mais
seulement si celles-ci sont construites avec prudence et intelligence. 

3.2. L’idéal de l’égalité des chances ne doit pas servir de paravent pour cacher (en ce compris à
l’égard des étudiant·es) des inégalités évidentes au niveau statistique – en entretenant par l’idée
lourde à porter que, pour y échapper soi-même, il suffirait de vraiment le vouloir et d’agir en
fonction. 

3.3. Il est également de la responsabilité de l’université de prendre soin des étudiant·es qui
interrompront leur parcours à la suite d’un échec, en s’assurant qu’ils·elles emportent non pas
une défiance à l’égard de l’enseignement ou du savoir scientifique, mais bien la trace d’une
expérience au potentiel d’émancipation. 
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P A G E  1  |  

C’est avec un bonheur et une fierté intacts que nous publions le deuxième rapport du volet « étudiant » de la
recherche « Lutter contre l’échec – Repenser la relation pédagogique ».  

Ce préambule en présente la structure et les principaux enseignements, et introduit les recommandations.
Pour la présentation de la recherche et de son origine, nous renvoyons au préambule du premier rapport,
ainsi qu’à la section méthodologique du présent rapport. Il est également profitable de mettre ce rapport en
perspective avec les enseignements dégagés par l’étude portant sur le volet « enseignant » de la recherche
« Lutter contre l’échec – Repenser la relation pédagogique¹ ». 

1. D’OÙ L’ON VIENT : BREF RETOUR SUR LES RÉSULTATS DU PREMIER RAPPORT 

La question sur laquelle repose la recherche “Lutter contre l’échec” est celle de l’existence d’un
désajustement entre, d’une part, les cohortes d’étudiant·es avec leurs capitaux, leurs attentes, leurs
pratiques et leurs vécus et, d’autre part, l’institution universitaire et ses personnels, ses règles et le cadre
législatif dans lequel elle évolue, les missions que se donnent les enseignant·es et les façons de répartir les
responsabilités pour les accomplir, les manières d’évaluer, d’expliquer, etc. Interroger ce désajustement
potentiel suppose d’abord et avant tout de renouer avec une connaissance fine des publics qui passent la
porte des établissements d’enseignement supérieur, afin de mieux comprendre l’expérience qu’ils font du
métier d’étudiant·e. 

C’est la mission qu’a poursuivie le premier rapport, qui a détaillé les caractéristiques des publics primo-
inscrits à l’université aujourd’hui, à partir de l’étude qualitative et quantitative d’une cohorte d’étudiant·es
de BA1 inscrit·es à l’Université Saint-Louis – Bruxelles en 2019. Ce rapport a permis d’offrir un regard
nuancé sur l’hétérogénéité de ces publics à l’entrée – hétérogénéité plus difficilement appréhendable
dans un enseignement de masse, mais pourtant clairement vécue par les personnels de l’université¹. Il a
aussi permis de prendre la mesure du poids de certaines caractéristiques d’entrée des étudiant·es sur les
probabilités de réussite. Parmi celles-ci, le parcours scolaire (redoublement, titre d’accès, résultats
obtenus), le niveau de diplomation des parents et le score de position socio-économique, l’étayage du choix
d’études ou le sentiment d’efficacité personnelle – autant d’éléments qui se construisent avant de faire ses
premiers pas dans les auditoires de l’enseignement supérieur – déterminent fortement mais certainement pas
complètement les probabilités de réussite. Un modèle de régression logistique avec une dizaine de
prédicteurs parvient à prédire correctement la réussite ou l’échec à 60 crédits pour environ 8 primo-
inscrit·es sur 10. L’enjeu et les nuances de ce constat ont été discutés précédemment.

Le premier rapport a donc d’abord montré tout l’intérêt qu’il y avait à analyser l’impact de telle ou telle
caractéristique objective en propre, toutes choses égales par ailleurs, sur l’issue de la première année de
BAC1. Ainsi, pour ne citer qu’un seul élément, chaque année redoublée dans le secondaire divise par deux
la probabilité d’obtention des 60 crédits au terme de la première année à l’université. Il a aussi montré
combien il était essentiel de prendre en compte la dimension du sens que les étudiant·es construisent
autour des bagages avec lesquels ils·elles arrivent  car elle interagit avec les éléments objectifs. En effet, par
exemple, si les étudiant·es peuvent être plus ou moins conscient·es des fragilités avec lesquelles ils·elles
arrivent, ils·elles peuvent chercher à compenser ces faiblesses par une confiance en leur efficacité
personnelle, encouragé·es en ce sens tant par un contexte et des dispositifs valorisant le travail sur soi que
par la nécessité de ne pas rentrer à reculons dans la formation qu’ils·elles ont choisie.  
¹ Voir le rapport intitulé « Entretiens qualitatifs avec assistant·es-chercheur·es, maîtres de langue,  académiques et
APH », novembre 2023.

PRÉAMBULE
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Ensuite et surtout, le premier rapport a permis de montrer que les forces et les fragilités, les atouts et les
lacunes, avaient tendance à se croiser et à se cristalliser dans des configurations plus ou moins
(dés)avantageuses, qui ont donné lieu à la construction de 6 profils d’étudiant·es primo-inscrit·es,
représentant 6 classes de taille à peu près similaire. Trois de ces profils sont à risque (en ce sens qu’ils
réussissent significativement moins que la moyenne) : les désavantagés, les défavorisés et les insécurisés.
Trois autres obtiennent des chances de succès (bien) plus élevées que la moyenne : les sous-performants
favorisés, les performants confiants et les avantagés.

Construits sur l’unique base de leurs caractéristiques d’entrée, ces profils donnent lieu à des contrastes
saisissants quant à l’issue de leur première année. Par exemple, les étudiant·es ayant un profil
désavantagé ont près de 8 fois moins de chances de réussir leurs 60 crédits que les étudiant·es à profil
avantagé.

"Parcours académique à l'issue de la 1ère année selon les profils d'entrée " (n=929/1248)
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Le présent rapport reprend la cohorte d’étudiant·es là où le premier rapport l’a laissée, au seuil de sa
première rentrée académique, pour la suivre durant le premier quadrimestre et ce, jusqu’à la veille du blocus
et de la session d’examen (qui feront l’objet du rapport n°3). Il ouvre ainsi la « boîte noire » de ce qui se
passe entre les caractéristiques d’entrée d’une part et les résultats au terme de l’année académique
d’autre part. Il explore pour ce faire l’expérience que font les étudiant·es du premier quadrimestre passé à
l’université, à la fois sur les plans objectif (les comportements) et subjectif (les vécus et les représentations).  

Fort de la représentativité et de l’exhaustivité relative de la base de données quali-quantitative du projet
« Lutter contre l’échec », le rapport offre une approche aussi complète et dynamique que possible de
cette expérience. Il passe successivement en revue : 

l’état d’esprit à l’entame du cursus,  
le rapport aux activités d’apprentissage,  
le rapport aux enseignant·es et aux modalités d’enseignement,  
les conditions de vie, la structuration du temps et les méthodes de travail des étudiant·es,  
le rapport aux autres étudiant·es,  
et plus globalement la satisfaction à l’égard du métier d’étudiant·e. 

Chacun de ces pans essentiels de l’expérience étudiant·e est analysé successivement à partir de trois angles
différents à l’aide du matériau qualitatif et quantitatif. 

Premièrement, chaque bloc est d’abord étudié pour lui-même afin de nourrir les réponses aux questions
« qui sont les étudiant·es ? que font-ils·elles ? comment vivent-ils·elles leur expérience universitaire ? ».
Il s’agit ici de donner à voir une hétérogénéité des pratiques et des vécus qui, malgré quelques grandes
tendances, semble irréductible et pose d’importants défis. 

Ensuite, puisqu’elles constituent ensemble la matière de cette « boîte noire » entre les profils et les
caractéristiques d’entrée d’une part, et d’autre part l’issue de l’année académique, chaque composante de
l’expérience étudiante est également, comme variable dépendante, potentiellement déterminée par les
caractéristiques et les profils d’entrée (« les étudiant·es ont-ils·elles des pratiques et un vécu différents en
fonction de leur profil d’entrée ? »).

Enfin, les dimensions de l’expérience étudiante sont également analysées comme variables indépendantes
permettant de prédire potentiellement la réussite à l’issue de la première année de Bloc1 (« les pratiques et
vécus du métier d’étudiant·e influencent-ils significativement les chances de réussir ? »). Ces résultats
qui concernent les probabilités de réussite ne manqueront pas d’interpeler (cf. infra). Cependant, pour
essentielle qu’elle soit, la question de la réussite ou de l’échec ne doit pas occulter le fait que l’issue d’une
première année académique peut être aussi analysée à partir d’autres angles qui sont plus ou moins
(in)dépendants de la réussite ou de l’échec – en particulier de la satisfaction à l’égard du métier
d’étudiant·e. C’est pourquoi nous prendrons le temps d’analyser également ce qui, au cours du parcours en
1e année, constitue les éléments déterminant une autre variable dépendante, à savoir la satisfaction à l’égard
du métier d’étudiant·e.  

Les sections suivantes en présentent les principaux résultats. 

2. DE L’HÉTÉROGÉNÉITÉ DES PROFILS D’ÉTUDIANT·ES À CELLE DES PRATIQUES ET DES
VÉCUS : OBJECTIFS ET STRUCTURE DU 2E RAPPORT
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Le rapport confirme objectivement une impression empirique largement partagée : il est impossible de
parler « des étudiant·es », « du comportement des étudiant·es » ou encore « de l’expérience étudiante »
comme d’un tout plus ou moins cohérent, ou même comme d’un ensemble structuré à partir de tendances
lourdes. La massification de l’université s’accompagne d’une irréductible hétérogénéité des façons de faire
et de vivre le métier d’étudiant·e qui peut parfois donner le vertige et le sentiment qu’il est virtuellement
impossible de rencontrer les attentes de certain·es étudiant·es sans décevoir ou insécuriser une proportion à
peu près équivalente d’autres étudiant·es.  

Certains constats généraux survivent néanmoins à cette hétérogénéité (en ce qu’ils concernent au
moins ¾ de la cohorte des primo-inscrits). D’abord, les étudiant·es sont globalement investi·es dans leurs
études : ils·elles se fixent des objectifs plutôt ambitieux qui sont à peine entamés par l’avancée dans le
quadrimestre, déclarent assister aux activités d’enseignement, en particulier en début de parcours. Ensuite,
les étudiant·es apprécient certains aspects fondamentaux de leur expérience universitaire : ils·elles
accordent de l’importance à leur formation et au fait de la mener à bien, et trouvent de l’intérêt aux cours
qu’ils·elles ont à suivre dans ce cadre. Enfin, au-delà de la variété de leurs comportements et de leurs
sentiments à l’égard de dimensions importantes du métier d’étudiant·e, les étudiant·es ont en commun de
ne pas remettre fondamentalement en cause les principales caractéristiques du fonctionnement de
l’enseignement supérieur – tout au plus demandent-ils·elles des aménagements pour répondre à des
attentes qui, comme on va le voir tout de suite, sont très éclatées. Il reste que, de façon générale, le cours (et
surtout le cours magistral, avec ce qu’il implique de quantité de matière et de caractère plutôt transmissif)
reste, pour les étudiant·es, la pierre de touche du fonctionnement de l’université, et la grille de lecture pour
comprendre, avec plus ou moins de succès, ce qui est attendu d’eux·elles-mêmes : assister aux
enseignements, s’arranger pour intégrer la matière en vue d’une évaluation. On le verra également : le
rapport au cours est le principal facteur influençant la satisfaction à l’égard du métier d’étudiant·e. 

Au-delà de ces zones d’accord relatif, des clivages s’observent à un double niveau : d’abord au niveau de
l’hétérogénéité au sein de la cohorte, ensuite au niveau des tensions, voire des paradoxes dans les pratiques,
les perceptions et les attentes des mêmes répondant·es. 

3. HÉTÉROGÉNÉITÉ PLUTÔT QUE DIVERSITÉ DES FAÇONS D’ÊTRE ÉTUDIANT·E : MALGRÉ
QUELQUES GRANDES TENDANCES, L’ « ÉTUDIANT·E-TYPE » N’EXISTE PAS 

3.1. La cohorte des primo-inscrit·es, traversée par d’importantes lignes de fractures quant aux
façons d’être étudiant·e 

A un premier niveau, les comportements et perceptions se révèlent très contrastés entre différentes
fractions de la cohorte, qui s’opposent sur des plans essentiels du métier d’étudiant·e. Les éléments qui
suivent donnent un aperçu de cet éclatement qui concernent tant les pratiques objectives que les perceptions
subjectives. 

Les étudiant·es s’estiment-ils·elles globalement à l’aise dans l’environnement universitaire ? Difficile à
dire : 53% déclarent se sentir « à leur place », 21% ne s’y sentent pas à leur place (le reste étant mitigé). Se
sentent-ils·elles seul·es ou soutenu·es ? On retrouve un éclatement encore plus important à propos du
sentiment d’être livré à soi-même à l’entame de leur parcours à l’université : 44% des étudiant·es s’y
reconnaissent, 32% déclarent le contraire, et le reste hésite. 

Si la réussite est un enjeu majeur pour plus de 9 étudiant·es sur 10, la « réussite » signifie-t-elle la
même chose pour tout le monde ? Loin de là : 43% des étudiant·es cherchent à réussir peu importe leur
moyenne, quand 33% visent la moyenne la plus élevée – le reste de la cohorte étant mitigé. 
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Les étudiant·es apprécient-ils·elles les façons d’enseigner des enseignant·es ? Ici aussi, difficile de
résumer d’un trait de plume : 52% des étudiant·es y sont favorables, 19% ne le sont pas, et le reste se montre
mitigé. 57% considèrent que les enseignant·es expriment clairement ce qu’ils·elles attendent. 

Et par rapport à eux·elles-mêmes, les étudiant·es sont-ils·elles satisfait·es de la quantité de travail
qu’ils·elles ont fourni durant le premier quadrimestre ? 48% estiment ne pas avoir beaucoup travaillé,
32% pensent avoir beaucoup travaillé, et le reste est mitigé. Sont-ils·elles en mesure de gérer la quantité de
matière ? On retrouve de nouveau une répartition en trois parties de taille quasiment égales : 31% le pensent,
35% déclarent en être plutôt incapables (le reste étant partagé). 

Mais alors, qu’attendent les étudiant·es de la part des enseignant·es en termes de liberté ou de contrainte
à la mise au travail ? En réponse à la question de savoir si les enseignant·es devraient obliger davantage les
étudiant·es à travailler ou s’ils·elles devraient les laisser libres de s’organiser ? 52% demandent plus de
contraintes, 22% demandent plus de liberté, et le reste se montre mitigé. Et les supports de cours donnés par
les enseignant·es, devraient-ils ou non reprendre toute la matière à étudier ? Oui pour 49% des étudiant·es,
alors que 26% considèrent au contraire que le bon support de cours est celui que l’on constitue soi-même, et
que le reste hésite.  

On le voit, toute tentative de dresser un portrait d’ensemble quant aux façons d’habiter le métier
d’étudiant·e semble rapidement se fracasser sur des divisions qui rendent élusif tout point d’appui
évident.  

Cette hétérogénéité au sein de la cohorte est encore renforcée par le fait que les mêmes comportements ou
les mêmes déclarations peuvent être habités et vécus de façons très différentes en fonction des
répondant·es. Ainsi, par exemple, environ 40% des étudiant·es considèrent que les enseignant·es sont
disponibles, qu’ils·elles prêtent attention aux difficultés des étudiant·es, qu’ils·elles les comprennent, alors
qu’environ 20% des étudiant·es pensent le contraire. Mais cela ne dit encore rien de la façon dont les
étudiant·es vivent ce qu’ils·elles évaluent tantôt comme une relation de proximité, tantôt comme un rapport
empreint de distance. Ainsi, le matériau qualitatif montre que parmi ceux·celles qui estiment qu’il existe
une distance importante entre enseignant·es et étudiant·es, certain·es considéreront cela comme étant le
signe malheureux d’un décalage générationnel qui les affecte parfois durement, quand d’autres y verront un
élément normal voire souhaitable du fonctionnement de l’enseignement supérieur.  

Une dynamique similaire de coexistence de plusieurs façons de vivre les mêmes expériences ou
d’habiter les mêmes comportements s’observe sur bien d’autres items, comme par exemple l’assistance
au cours. En effet, la présence à la totalité des cours que déclarent 70% des étudiant·es en début de
quadrimestre (50% en fin de quadrimestre) peut être investie ou non, par exemple à travers la façon dont on
se place dans l’auditoire, par la façon dont on prend note ou encore par la façon de gérer ou non les activités
dérivatives qui touchent l’immense majorité des étudiant·es. De la même façon, l’absence partielle ou totale
aux cours peut résulter d’un calcul en termes de rentabilité ou, au contraire, être le symptôme d’un
décrochage. En bref, les mêmes comportements peuvent revêtir des significations plurielles et s’inscrire
dans des pratiques très différentes du métier d’étudiant·e, ce qui rendrait inefficace voire dommageable tout
conseil prodigué sans discernement. 

Il faut cependant souligner qu’hétérogénéité n’est pas diversité contingente ou variété aléatoire. Si c’est
le premier terme qui est utilisé pour approcher ces différences dans les pratiques objectives et subjectives,
c’est parce que, comme le montre le rapport, celles-ci sont relativement structurées et liées entre elles. On
verra ainsi, par exemple, qu’on a plus de chances d’assister de façon assidue au cours si on les apprécie
et/ou si on a l’impression de parvenir à les suivre… ou qu’on a plus de chances d’apprécier les cours et de
parvenir à les suivre si on y assiste. De la même façon, il existe des liens entre appréciation et suivi des
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cours, et appréciation des formes d’enseignements, ou encore entre quantité de travail fournie en semaine,
et quantité de travail fournie le week-end. Cependant, cette structuration reste très limitée, et les analyses
montrent qu’il n’est pas possible ou pas pertinent de chercher à créer des classes cohérentes (à l’instar
des profils d’entrée) qui permettraient de distinguer des idéaux-types clairs d’engagement dans le métier
d’étudiant·e. 

En bref, derrière l’anonymat d’un grand auditoire, il existe bien des façons d’habiter et d’investir le métier
d’étudiant·e. On verra plus bas comment cette hétérogénéité dans les pratiques s’engrène ou non avec
l’hétérogénéité structurée des profils des étudiant·es qui arrivent à l’université. 

Avant cela, il faut insister sur le fait que l’hétérogénéité se manifeste également à un deuxième niveau, sans
doute encore plus difficile à appréhender parce qu’il concerne des contrastes dans les comportements ou
les opinions des mêmes répondant·es.  

En effet, non seulement chaque répondant·e évoluera au cours du quadrimestre dans ses pratiques et ses
représentations (voir par exemple l’évolution du degré de certitude d’avoir fait le bon choix, la perception
très labile de l’accessibilité des cours et de la difficulté de la matière, ou encore la survenance d’un
« déclic » qui peut, selon les individus, arriver à des moments très différents). Mais surtout, les mêmes
étudiant·es peuvent développer des expériences objectives et subjectives du métier d’étudiant·e qui sont
elles-mêmes en nuance, en tension, voire en contradiction, notamment pour ce qui concerne les attentes à
l’égard des cours, à l’égard du·de la bon·ne enseignant·e, ou encore pour ce qui concerne le rapport à
l’autonomie, à la fois désirée, angoissante et encombrante, et au cadre, à la fois réclamé et mis à distance. 
 
Avant de les aborder, il faut souligner que la co-existence de comportements ou d’attentes difficiles à
concilier de prime abord témoigne d’un élément fondamental que l’on a parfois tendance à oublier :
l’immense majorité des primo-inscrit·es en Bloc1 à l’université et plus largement dans l’enseignement
supérieur sont des jeunes adultes dont il ne faut pas supposer d’emblée qu’ils·elles ont une
connaissance parfaite de leur propre fonctionnement, et encore moins qu’ils·elles débarqueraient
avec une science infuse à propos des arcanes de l’enseignement supérieur et des attendus du métier
d’étudiant·e. Le premier quadrimestre est essentiellement, comme le montre ce rapport, un processus
d’apprentissage, de décodage et d’ajustements pour tou·tes les étudiant·es – même si l’ampleur de cet
apprentissage, de ce décodage et de ces ajustements varie en fonction des profils d’entrée (voir infra). 

3.2. Hésitations, tensions et paradoxes dans les attentes des (mêmes) étudiant·es 

4. PRINCIPAUX RÉSULTATS À PROPOS DES PRATIQUES ET VÉCUS DU MÉTIER D’ÉTUDIANT·E
AU COURS DU PREMIER QUADRIMESTRE 

A certains égards, l’expérience du premier quadrimestre peut être résumée par quelques statistiques qui
soulignent tant l’hétérogénéité de la cohorte que l’évolution chez les mêmes étudiant·es. En début de
quadrimestre, 66% des étudiant·es se montrent (très) enthousiastes à l’égard de la nouvelle autonomie
dont ils·elles disposent, liée au relâchement des contraintes expérimentées en secondaire. Au terme du
quadrimestre pourtant, seul·es 32% estiment avoir beaucoup travaillé (contre 48% estimant ne pas avoir
beaucoup travaillé. 74% déclarent penser devoir (totalement) changer leurs méthodes de travail, alors que
seul·es 14% garderaient les mêmes. Surtout, 52% considèrent que les enseignant·es devraient plus les 

4.1. Entre célébration de l’autonomie et attente de repères, des étudiant·es en quête d’
(auto)contrainte
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obliger à se mettre au travail tandis qu’une minorité (22%) plébiscite le maintien d’une liberté dans la
gestion des apprentissages. 

Que se passe-t-il entre ces deux moments ? L’enjeu le plus important auquel sont confronté·es tou·tes les
étudiant·es est celui de la tension entre, d’une part, une autonomie de fait, donnée d’emblée par
l’organisation et le caractère massifié de l’enseignement supérieur (une autonomie-contrainte, elle-même
liée à l’absence relative de contraintes), et d’autre part, une gestion personnelle de cette autonomie qui
reste, pour la plupart, à acquérir, voire à conquérir contre soi-même.  

La marge de manœuvre donnée d’emblée est vécue comme étant à double tranchant : si elle est
enthousiasmante (pour 2 étudiant·es sur 3), bon nombre d’étudiant·es, ne semblent pas savoir qu’en faire, et
ne disposent pas de balises quant à la façon de l’habiter. Ceci rend cette autonomie de fait potentiellement
stressante, encombrante, et parfois piégeante, dès lors que les étudiant·es perçoivent généralement très
bien qu’ils·elles évoluent dans un système, celui de l’enseignement supérieur, qui leur paraît porter des
attentes fortes, mais qu’ils·elles ont plus de peine à identifier que dans l’enseignement secondaire, ne fut-ce
que parce que les occasions d’explicitations et surtout de feedbacks sont beaucoup moins nombreuses. 

Les données qualitatives comme quantitatives donnent à voir que le premier quadrimestre est un
parcours d’ajustements, de redistribution des responsabilités, dans lequel les inconnues se formulent pour
les étudiant·es comme suit : que dois-je faire, et comment le faire ? Comment puis-je savoir si ce que je
fais correspond à ce qui est attendu de moi ? Que puis-je attendre des enseignant·es et de
l’institution ? 

Bon nombre d’étudiant·es déclarent ou montrent qu’ils·elles n’ont pas les clés pour y répondre, et
n’estiment par ailleurs pas disposer de guidelines ou de repères clairs de la part des enseignant·es ou de
l’université, car ceux·celles-ci attendraient que les étudiant·es découvrent ou construisent par eux·elles-
mêmes la réponse à ces questions en fonction de compétences supposément déjà-là ou rapidement acquises.
Le premier quadrimestre est donc celui de cet apprentissage, plus ou moins facile ou douloureux, du
passage d’une contrainte externe rencontrée dans le fonctionnement de l’enseignement secondaire à une
contrainte interne, d’un suivi serré à une absence quasiment totale de sanction pendant plusieurs mois,
d’un guidage à un auto-guidage, d’une évaluation par autrui à une auto-évaluation. 

Les différentes parties de ce deuxième rapport dessinent ces portraits éclatés d’étudiant·es dont beaucoup
se sentent livré·es à eux·elles-mêmes quant au « comment faire » et en particulier au « comment
s’évaluer ». Si certaine·es s’en accommodent, beaucoup expriment qu’ils·elles voudraient bien mais ne
peuvent point, faute de repères, de capacité à pouvoir produire eux-mêmes les raisons de faire ce qu’il y a à
faire, ou tout simplement de compétences nécessaires à l’auto-organisation face à une matière largement
jugée comme massive et complexe. On pourra y lire que bon nombre d’étudiant·es, qui ont par ailleurs bien
souvent foi dans leur capacité à fournir les efforts nécessaires pour réussir, sont au quotidien en difficulté
pour produire le sens et l’auto-contrainte nécessaires pour, par exemple, assister à un cours à l’horaire
désavantageux, pour résister aux activités dérivatives et rester concentré·es même lorsque la pédagogie
d’enseignement est léthargique, pour produire le travail personnel dont ils·elles ont bien perçu qu’il
constituait une obligation (mais dont les contours restent flous), ou encore pour ne pas profiter d’une grille
horaire qui se dégage largement par rapport à l’école secondaire, en la remplissant d’activités qui n’ont rien
à voir avec les études. 

En bref, les résultats montrent à quel point l’arrivée à l’université est une expérience déstabilisante (et par
rapport à laquelle les primo-inscrit·es ne sont pas égaux·ales), et combien le premier quadrimestre
s’apparente à un passage de l’autre côté du miroir. Le travail personnel que fournissent les étudiant·es
en constitue sans doute l’un des meilleurs exemples. Faute de guidelines clairs (par exemple en termes 
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d’horaires), les nombres d’heures passées par les étudiant·es à travailler pour leurs cours est extrêmement
variable, et fait aussi l’objet d’ajustements au cours du premier quadrimestre. De façon frappante, à la fin de
cette période, les étudiant·es se montrent donc globalement très insatisfait·es de leurs méthodes, des efforts
fournis, du temps passé, et en appellent ainsi, de façon majoritaire, à être plus cadré·es. 

C’est à la condition de prendre en compte ce tableau complexe que l’on peut comprendre la coexistence,
au sein de la cohorte et souvent même chez une seule personne, d’un enthousiasme et d’une inquiétude par
rapport à l’autonomie, du chérissement d’une liberté et du fait qu’au terme du quadrimestre, la
plupart des primo-inscrit·es en vient à demander plus de contrainte. De la même façon, c’est ainsi qu’il
faut comprendre le portrait parfois dur que les étudiant·es font d’eux·elles-mêmes et les regrets qu’ils·elles
ressentent après la première session d’examen (mais sans avoir encore eu leurs résultats) : regrets de ne pas
avoir assisté à (encore) plus de cours, sentiment d’avoir trop peu travaillé, et finalement demande de plus de
contrôles, de feedback et d’incitants à la mise au travail. Comment se traduit cette demande concomitante
de cadre et d’autonomie dans la façon dont les étudiant·es vivent les cours et le rapport avec les
enseignant·es ? 

4.2. Cours et méthodes d’enseignement : un investissement massif, des attentes fortes – trop
fortes ? 

Aux interrogations des étudiant·es concernant ce qui est attendu d’eux·elles-mêmes (et ce qu’ils·elles
doivent attendre d’eux·elles-mêmes), correspondent des hésitations voire des tensions concernant ce qui
peut ou doit être attendu des enseignant·es, de leurs cours ou plus globalement de l’institution. Comme le
montre le rapport, les étudiant·es attendent que l’investissement de leur part en vaille la peine – et ils·elles
logent cette responsabilité dans l’escarcelle de l’institution et de ses personnels.  

Comme on l’a vu, dans un contexte où les repères et feedbacks sont plus rares, les cours constituent une
référence absolument centrale pour les étudiant·es, même si les façons de les investir sont très
hétérogènes, et même s’ils·elles se retrouvent avec l’encombrante liberté d’y assister ou non. Cette tendance
résiste globalement à l’érosion attendue du premier quadrimestre : assister au cours, comprendre la matière
sont et restent des éléments essentiels du métier d’étudiant·e, de leur point de vue. Celles et ceux qui
dénotent sur ces variables recueillant un assentiment important portent souvent le poids de difficultés
scolaires antérieures, et constituent d’emblée des profils à risque d’échec.  

Si l’intérêt des cours et l’intérêt d’y assister ne sont globalement pas remis en cause, les perceptions se
morcellent tant sur la définition de ce qu’implique de suivre un cours que, plus globalement, sur ce
qu’est un « bon cours ».  

Comment bien suivre les cours ? Les résultats montrent que la réponse n’est pas du tout immédiate
pour les étudiant·es. Moins de 40% considèrent le contenu des cours comme globalement accessible (23%  
non), et moins de 60% déclarent arriver à suivre et à prendre note (22% pensent le contraire). Alors
qu’ils·elles se partagent en parts égales en termes de système de prise de note (papier ou ordinateur), les
étudiant·es sont nombreux·ses à se montrer perturbé·es par le fait que ce qui semblait fonctionner en
secondaire n’est plus forcément d’actualité. Les répondant·es expriment fréquemment une demande d’être
guidé·es sur le « comment suivre et comment travailler un cours ».  

C’est en particulier le cas pour ce qui concerne les processus de traductions de l’oral (de l’enseignant·e)
vers l’écrit (des notes prises). Ici, les inquiétudes exprimées par les étudiant·es se concentrent sur un thème : 

4.2.1. Les cours : des challenges sécurisés, des contraintes libres, des repères pour gérer son
autonomie 
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Quelle est la place, dans les représentations et les pratiques des étudiant·es, de l’enseignant·e ? Les résultats
montrent que l’enjeu du rapport aux enseignements n’est pas dissociable de la perception de l’enseignant·e :
les caractéristiques du·de la professeur·e ou de l’assistant·e comptent au moins autant que le contenu
transmis, et influencent directement l’appréciation et le suivi de l’enseignement. Or, au terme du
quadrimestre, seul·e 1 étudiant·e sur 2 (52%) déclare apprécier les manières d’enseigner du corps
enseignant (contre 19%). Cette appréciation mitigée résume une évaluation en demi-teinte sur de
nombreux aspects : moins de la moitié des étudiant·es considère les enseignant·es comme disponibles,
comme attentif·ves à leurs difficultés, comme prêtant attention à la réussite de tout·es, comme comprenant
les étudiant·es, comme expliquant de façon suffisamment claire comment étudier la matière, etc.

4.2.2. Enseignant·es : des savant·es coachs, proches et rassurant·es 

la difficulté à distinguer l’essentiel de l’accessoire, ce qui « compte » (éventuellement pour l’examen) de
ce qui semble gratuit ou sans conséquence, ou encore ce qui, en termes de travail personnel, est vraiment
risqué ou dommageable de ce qui est au contraire laissé à leur complète appréciation. Dans un flot de
matière à l’ampleur inédite, et face à des niveaux de discours qui s’enchâssent, nombre d’étudiant·es ont, à
l’égard des cours et de leurs supports, des attentes en termes de rentabilité mais aussi de réassurance. 

Qu’est-ce, alors, qu’un bon cours ? De façon générale et tout en tenant compte de l’éclatement des profils,
le matériau qualitatif montre que les étudiant·es attendent des cours qui les mettent au défi et les sécurisent
en même temps, autrement dit un enseignement à (leur) juste mesure dans lequel il y a ni trop ni trop peu,
un cours ni trop banal (ou répétant du contenu connu) ni trop compliqué à suivre, un cours clair et cadré
mais retenant l’attention et offrant des interactions, un cours possédant un support plutôt complet tout en
offrant une plus-value au fait d’y assister. Surtout, ils·elles attendent des cours dans lesquels la norme est
l’accompagnement, l’explicitation et la métacommunication, la mise en situation en vue de l’évaluation
afin de pouvoir se tester et se rassurer. Ces éléments doivent permettre, à leurs yeux, d’utiliser à bon escient
cette autonomie aussi revendiquée que crainte – une sorte d’autonomie dirigée par des explicitations et des
incitants positifs. 

Mais pour que le cours vaille la peine, il ne suffit pas qu’il soit clair, efficace et challengeant/rassurant : il
faut qu’il fasse « sens ». Or, de ce point de vue, on est frappé par le fait que la proportion d’étudiant·es qui
estiment que « la matière fait globalement sens » (63%) ou que « les exigences universitaires font
globalement sens » (57%), bien que majoritaire, est moins importante que sur les items de l’utilité et de
l’intérêt du cours. Deux éléments apparaissent comme particulièrement clivants pour les étudiant·es –
alors qu’ils sont précisément au cœur de la démarche universitaire, du moins telle qu’elle est défendue dans
l’établissement étudié. Il s’agit des cours liés à la méthodologie scientifique, et les enseignements portant
la marque de l’interdisciplinarité. Le point vaut la peine d’être souligné : il s’agit non seulement de deux
éléments fondamentaux, mais aussi de deux enseignements présentés comme ayant une efficacité non
immédiate mais bien différée, ce qui crée des interrogations pour certaine·es étudiant·es qui ne perçoivent
pas (d’emblée) pourquoi ces éléments sont inscrits à leur programme. Les difficultés qu’ils·elles vivent
renvoient aux recommandations du premier rapport sur la nécessité d’expliciter en amont de l’inscription la
démarche universitaire. Mais elles questionnent aussi la capacité des acteurs·actrices d’évaluer dans quelle
mesure il est opportun de tenir compte de ces attentes en termes d’efficacité et d’explicitation, voire
d’une association malencontreuse de certaines exigences universitaires à des marottes ou même à un
processus de sélection excluant préférentiellement certain·es primo-inscrit·es. 

En bref, les dispositifs plébiscités par les étudiant·es sont ceux dont ils·elles partagent aisément le sens,
qui rassurent par l’explicitation des comportements attendus, par des feedbacks et par un lien constant avec
l’évaluation, qui sont rentables, et qui créent des formes de contraintes, faisant l’objet non pas de
sanctions mais de récompenses (incentives), auxquelles les étudiant·es peuvent librement se soumettre. 
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L’hétérogénéité des pratiques objectives et des vécus subjectifs dont il a été question jusqu’ici
redouble l’hétérogénéité des profils et des capitaux à l’entame du parcours universitaire, cristallisée
dans les 6 classes de primo-inscrit·es présentées dans le premier rapport.  

Il aurait été logique de supposer que l’hétérogénéité des expériences soit une fonction de l’hétérogénéité des
profils d’entrée. En effet, comme l’exprime souvent la littérature de sciences sociales d’inspiration 

On touche ici à une manifestation, du point de vue des étudiant·es, de ce « malentendu » entre enseignant·es
et étudiant·es, dont le constat intuitif est à la base du projet. Mais alors qu’est-ce qu’un·e « bon·ne
enseignant·e », du point de vue des étudiant·es ? 

Comme pour ce qui concerne les cours, les attentes que nourrissent les étudiant·es à l’égard des
enseignant·es sont à la fois massives et éclatées. Quelques figures agissant comme repoussoirs émergent
de façon apparemment évidente : le « tout transmissif » de l’enseignant·e qui lit ses notes ou ses slides en
attendant des étudiant·es qu’ils·elles « grattent » ; le cours qui n’offre pas de plus-value, la considération des
étudiant·es comme une masse anonyme ; la pédagogie truffée d’implicites et/ou créant de l’insécurité. Au-
delà de ces éléments dont le rejet semble évident, on pourrait avoir l’impression que les étudiant·es
attendent tout et son contraire de la part des enseignant·es, à telle enseigne que les étudiant·es ne remettent
pas fondamentalement en cause ce modèle transmissif tout en valorisant pourtant tout ce qui en sort :
feedbacks, empathie, accompagnement, etc. Il est cependant plus correct et pertinent de dire que les
étudiant·es désirent, ici aussi, une forme de mesure qui reprenne le meilleur de plusieurs mondes ou
de plusieurs figures : le savant et le coach, la passion et le cadre, la performance surprenante et la
réassurance de la routine.  

L’enseignant·e doit être un·e expert·e de sa discipline mais aussi un·e pédagogue. Il·elle doit être
passionné·e et rassurant·e, offrant une performance qui vaut la peine du déplacement et qui dépasse le
contenu des supports (par ailleurs idéalement très complets) mais de façon structurée et facilement suivable.
Il·elle doit être impressionnant·e mais accessible, trouver le ton et le rythme juste, éveillant l’intérêt sans
jamais perdre les étudiant·es. Pour ces primo-inscrit·es qui doivent réapprendre à gérer une relation aux
enseignant·es dont les paramètres diffèrent évidemment du secondaire, les attentes sont également très
fortes sur les plans relationnel et interactionnels : de façon générale, les étudiant·es veulent être
« compris·es » (et estiment ne pas forcément l’être) par les enseignant·es. Une majorité est en faveur d’une
relation de proximité, de sollicitude, d’échange, qui les individualise mais sans jamais les insécuriser (par
exemple en les forçant à être sous le feu des projecteurs s’ils·elles ne le désirent pas). Dans la position
liminale qu’ils·elles occupent, les étudiant·es peuvent également vouloir être considéré·es comme des quasi-
pairs (par exemple en demandant de pouvoir s’exprimer ou d’évaluer l’intérêt de tel ou tel aspect de la
formation), tout en attendant que soit pris en compte et respecté leur statut incrémental d’apprenant·es. 

En bref, étudier le rapport aux enseignant·es éclaire un autre pan du processus d’ajustement que connaissent
les étudiant·es lors du premier quadrimestre : l’apprentissage d’une juste distance, dans un enseignement
de masse. Ici aussi, les étudiant·es démontrent autant qu’ils·elles entretiennent des attentes élevées, mais
aussi qu’ils·elles sont relativement démuni·es quant aux façons de construire cette juste distance. A
défaut de repères, au-delà d’un apprentissage « sur le tas » ou par imitation, ces étudiant·es sans recette ou
« know how » sont renvoyé·es à leurs propres sensations qu’ils·elles expriment en termes d’aise ou de
malaise, sur base d’une logique essentiellement affinitaire (aller au cours parce qu’on apprécie
l’enseignant·e, parce qu’on s’y sent bien et compris·e), toujours dans une logique de rentabilité et de
réassurance.  

5. QUI SERA QUEL·LE ÉTUDIANT·E ? LES PROFILS D’ENTRÉE DÉTERMINENT (TRÈS) PEU LES
FAÇONS D’HABITER LE MÉTIER D’ÉTUDIANT·E 
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Cette relative indépendance montre qu’on ne peut pas automatiquement déduire du profil d’entrée ce qu’il
adviendra de l’expérience étudiante. Les analyses bivariées confirment en effet que la plupart du temps, les
caractéristiques socio-démographiques ou scolaires n’entretiennent pas un lien important avec les
comportements objectifs et subjectifs, à l’exception du sentiment d’efficacité personnelle qui présage
généralement d’expériences subjectives plus positives. Ceci est à la fois réjouissant et questionnant. 

L’aspect positif de ce constat est que les profils à risque ne se sentent pas forcément moins accueillis
que les autres, ni d’emblée moins en affinité avec les cours et les enseignant·es, et qu’ils ne pratiquent pas
massivement une auto-censure, par exemple quant aux buts poursuivis ou à leur accessibilité. En effet, les
profils les plus à risque (« désavantagés ») ont tendance à se répartir d’une façon qui est globalement
similaire à la moyenne, voire parfois aux profils les moins à risque (« avantagés »). Par exemple, ces profils
désavantagés se sentent tout autant à l’aise dans l’atmosphère universitaire, qu’ils apprécient autant que les
profils avantagés (qui sont pourtant 8 fois plus nombreux à réussir). Il en va de même pour l’appréciation
du contenu des enseignements, la perception de leur utilité ou même de leur accessibilité. De façon
intéressante, seul l’item de la perception du sens des exigences universitaires distingue négativement les
trois profils à risque des autres profils plus avantagés. 

L’aspect problématique tient au fait que cela témoigne d’une relative absence de conscience de la part
des profils « désavantagés » et « défavorisés » – qui ont en effet un sentiment d’efficacité personnelle
similaire ou très légèrement inférieur à la moyenne – des dangers qui pèsent sur eux. Exemple extrêmement
frappant : les profils désavantagés ne se distinguent pas significativement de la moyenne quant à
l’évaluation de leur capacité à gérer la quantité et la complexité de la matière. Si les profils défavorisés sont  
moins confiants, ils sont par contre, de tou·tes les étudiant·es, ceux qui estiment avoir le mieux compris les
attentes pédagogiques. Cette absence de conscience joue sur le comportement de ces profils lors du premier

bourdieusienne, face à l’absence de dispositifs (permettant par exemple de lisser les différences de profils
ou d’expliciter les bonnes façons d’être étudiant·e), les personnes sont renvoyées à leurs dispositions –
c’est-à-dire aux conséquences de l’inégalité des armes et bagages avec lesquels ils·elles arrivent. 

Autrement dit, on aurait pu s’attendre, par exemple, à ce que les primo-inscrit·es arrivant avec des
lacunes et des fragilités plus importantes sur le plan social ou scolaire vivent une expérience moins
positive, plus difficile ou moins investie que les étudiant·es mieux doté·es. On aurait pareillement pu
s’attendre à ce que les forces se traduisent dans des expériences du métier d’étudiant·e plus fluides et
affiliées, témoignant d’une facilité à décoder les attendus institutionnels et à y répondre. 

Or, le rapport montre qu’à l’exception des profils « insécurisés » (cf. infra), il n’existe pas de décalque
clair entre profils d’entrée et rapport au métier d’étudiant, dans quelque dimension que ce soit. Les
profils n’influencent donc pas systématiquement ou massivement ni les comportements objectifs des
étudiant·es (comme l’assistance au cours), ni les perceptions et les vécus subjectifs. Qu’il s’agisse du degré
d’aisance dans l’atmosphère universitaire, du degré d’affinité avec le contenu des cours ou avec les
modalités d’enseignement, du sentiment de comprendre les enseignant·es et d’être compris·e par eux·elles,
de la satisfaction globale à l’égard de la vie étudiante (entre autres), chacun des 6 profils d’entrée, qu’il
soit à risque ou non, recèle une hétérogénéité interne très importante entre une fraction qui vivra ces
éléments de façon positive, et une autre fraction caractérisée par une expérience fragile. 

Lorsqu’on y regarde de plus près, on peut néanmoins dégager des enseignements intéressants derrière ces
contrastes faibles à inexistants.  

5.1. “Dis-moi quel profil d’entrée tu as, je te dirai quel·le étudiant·e tu seras “ ? Rien n’est moins
vrai 
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S’il ne donne pas de clés évidentes pour appréhender et agir sur les profils désavantagés et défavorisés, le
contraste de l’expérience étudiante par les profils d’entrée permet d’épingler la spécificité du troisième
profil à risque. Les analyses montrent qu’en effet, un sentiment d’efficacité personnelle élevé jouera
positivement sur cette impression de trouver ses marques et atténuera l’impression d’être perdu·e ou de
ne pas être à sa place. Or, les profils insécurisés, ces 15% d’étudiant·es caractérisés notamment par un faible
sentiment d’efficacité personnelle à l’entame du parcours et un faible étayage de leur choix d’études sont
les seuls à se distinguer de façon statistiquement significative par une appréciation systématiquement plus
négative de leur expérience étudiante, et des affinités moindres avec l’institution universitaire, le contenu
des cours ou les modalités d’enseignement. A contrario, les profils désavantagés et les défavorisés ne
traduisent pas, au cours du premier quadrimestre, les fragilités et les lacunes avec lesquels ils arrivent dans
une expérience étudiante de moindre qualité. 

Ces profils insécurisés présentent donc une configuration de fragilités tout à fait particulière, qui
tient à une affiliation moins affirmée : ils participent moins aux cours, ont bien plus de mal encore à
trouver du sens aux exigences universitaires ou à trouver la juste distance avec les enseignant·es, par
lesquel·es ils estiment ne pas être compris. En bref, c’est le seul profil pour lequel s’esquisse un décalque
clair entre leurs caractéristiques et leur état d’esprit à l’entame du parcours d’une part, et l’expérience
objective et subjective qu’ils feront du premier quadrimestre d’autre part : dans les deux cas, l’absence de
sécurité quant à ce qu’ils font et à ce pourquoi ils sont là prédomine. 

Ce contraste entre les profils insécurisés et les deux autres classes à risque souligne l’intérêt qu’il y a à
pluraliser les dispositifs d’accompagnement en fonction de ces profils, qui n’expriment pas les mêmes
demandes et ne seront pas sensibles aux mêmes offres de soutien. En effet, c’est chez les insécurisés que
la demande de proximité, de cadre, de repères (par exemple de syllabi complets où il n’y a rien à noter) et
d’affiliation est la plus forte.  

quadrimestre et explique par exemple qu’ils ne sont pas proportionnellement beaucoup plus nombreux à se
saisir des dispositifs d’aide à la réussite. Plus globalement, cela montre que, contrairement à ce que l’on
pense parfois, il ne suffit pas de travailler à ce que les profils à risques développent les mêmes types de
comportements ou d’expériences que les profils plus favorisés pour que leurs chances de réussite s’alignent
automatiquement. On l’a dit, « assister au cours » ou « se sentir affilié·e à l’université » sont des
éléments qui peuvent recouvrir tant de choses différentes qu’ils ne peuvent être interprétés seuls.
Comme on le verra plus bas, cela permet de comprendre pourquoi, en tant que tels, une fois intégrés dans
un modèle global, ces éléments n’ont que peu ou pas d’impact sur les probabilités de réussite (voir infra).  

Par conséquent, pour nombre d’étudiant·es dont le profil est plus fragile mais l’expérience d’une qualité
similaire à la moyenne, le premier quadrimestre est ainsi une période en tension entre, d’une part, une perte
et une reconstruction difficile de repères dans un environnement peu lisible du point de vue de son
fonctionnement et de ses attendus, et d’autre part, un relatif maintien d’une certitude optimiste quant au fait
qu’au final, cela se passera bien pour autant que l’on produise les efforts nécessaires. Au final, la session de
janvier agit – même avant l’obtention par les étudiant·es de leurs résultats – comme une forme d’accession
très relative, et éventuellement douloureuse, à la conscience d’une fragilité, ce qui se traduit par une
diminution plus nette des objectifs académiques poursuivis pour ces profils. 

5.2. L’exception des profils « insécurisés » : un premier quadrimestre marqué par l’incertitude et
la défiance 
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Les résultats portant sur l’impact qu’ont les caractéristiques des étudiant·es et leurs façons d’habiter leur
métier d’étudiant·e sont parmi les plus marquants du rapport. C’est la raison pour laquelle il est
indispensable de lire ces résultats avec toute la prudence requise. Le point d’attention essentiel n’est pas
la solidité ou la représentativité des résultats par rapport à la population, qui sont assurées. Il concerne
plutôt le modèle d’analyse, autrement dit, la façon de poser la question de ce qui influence le phénomène de
la réussite, phénomène complexe et multifactoriel.   

Il est aujourd’hui beaucoup question, à juste titre, de l’impact de contraintes extérieures sur la possibilité
d’exercer correctement son métier d’étudiant·e. Les résultats présentés dans le rapport pointent trois
constats complémentaires. D’abord, si l’on prend en compte les plans essentiels de l’environnement
d’étude, du travail rémunéré et de charge d’autres personnes, on remarque que ces contraintes concernent
une proportion limitée de la population, mais qu’elles ont tendance à se cumuler chez les mêmes
profils. Par exemple, en début de 1er quadrimestre, 14% des étudiant·es déclarent travailler pour financer
leurs études (26% travaillent par ailleurs, mais pour d’autres buts que le financement de leur cursus), mais
cette proportion double chez les étudiant·es au profil « désavantagé ». De la même façon, les profils
désavantagés et défavorisés sont deux fois plus nombreux (10%) que la moyenne (5%) à déclarer s’occuper
au quotidien de membres de leur famille. Ils sont enfin également plus nombreux que la moyenne (10%) à
déclarer ne pas d’emblée disposer d’un endroit calme pour étudier. 

Le deuxième constat est malheureusement sans surprise : ces contraintes ont tendance à être
négativement corrélées à la réussite. Par exemple, les étudiant·es déclarant avoir charge de famille ou
travaillant pour financer leurs études sont près de deux fois moins nombreux·ses que la moyenne à obtenir
les 60 crédits. Dans un modèle d’analyse intégré, on observe que, à profil d’entrée et à expérience étudiante
similaire, le fait de travailler pour financer ses études continue de peser significativement sur la probabilité
d’échec plutôt que de réussite. Cependant, les différences avec les étudiant·es qui ne travaillent pas ou
travaillent pour d’autres buts ne sont en réalité pas très importantes (rapports de cotes de 1,5 à 2). 

Si le lien avec la réussite est évident (même si plus ténu une fois tout considéré), le troisième constat peut
surprendre davantage. En effet, les étudiant·es qui subissent ces contraintes ne déclarent pas un
comportement significativement différent des autres ni sur l’assistance au cours, ni sur la quantité de
travail personnel fourni. Plus encore, même les 10% des étudiant·es qui, travaillant pour financer leurs
études, considèrent que les horaires de travail ne sont pas compatibles avec les horaires des cours, déclarent
des taux d’assistance au cours et un nombre d’heures de travail par week-end similaires à la moyenne. 

Deux conclusions s’imposent : premièrement, en tous cas dans la population étudiée, il existe une
proportion réelle mais restreinte (environ 1 personne sur 10) d’étudiant·es pour lesquel·les le premier
quadrimestre est grevé par les contraintes qui viennent d’être évoquées. Deuxièmement, la probabilité
moindre de réussite que connaissent ces étudiant·es ne peut pas s’expliquer par un empêchement
objectif à assister aux cours ou à travailler pour ceux-ci, et tient plutôt à des déterminants en amont.  

L’influence de variables sur la probabilité de réussite est un phénomène bien plus complexe, sur lequel
porte le point suivant. 

5.3.Travailler pour ses études, s’occuper de proches,… : des conséquences significatives sur la
réussite, mais très faibles sur les comportements étudiants 

6. PRÉDIRE LA RÉUSSITE ET LA SATISFACTION DES ÉTUDIANT·ES APRÈS L’EXPÉRIENCE DU
PREMIER QUADRIMESTRE : LES TENDANCES LOURDES D’UNE RÉALITÉ COMPLEXE 
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Les analyses bivariées à propos de la réussite présentées tout au long du rapport ont souvent tendance à
confirmer des liens et des analyses qui nous semblent évidents et rassurants – probablement parce qu’ils
correspondent à une réalité qu’on a sous les yeux, ainsi qu’au discours que l’enseignement supérieur tient
sur lui-même et sur la réussite, en particulier face aux étudiant·es.  

Ainsi, en analyse bivariée, on observe que les étudiant·es sont significativement plus nombreux·ses à
réussir quand ils·elles vont à la totalité des activités pédagogiques. De la même façon, toujours en
analyse bivariée, on semble avoir plus de chance de réussir quand on coche les cases du comportement
ou de la perception de l’étudiant·e idéal·e qui est persuadé·e d’avoir fait le bon choix et vise d’emblée de
réussir 60 crédits, qui trouve de l’intérêt au cours et du sens aux exigences universitaires, qui ne déclare pas
de difficultés à prendre note, qui estime travailler beaucoup, qui profite des ressources offertes pour
l’accompagnement vers la réussite, etc. Cependant, ici déjà, les contrastes sont relativement faibles, de
l’ordre de 1,5 à 2 entre les catégories les plus éloignées. On verra dans un instant que, une fois ces
paramètres intégrés dans une approche globale, ces constats s’effritent sévèrement. 

En réalité, là où ces analyses partielles comportent des enseignements intéressants, c’est plutôt pour les
variables qui ne montrent pas de lien avec la réussite, alors qu’on aurait pu s’y attendre. Ainsi, les
données de ce rapport confirment une tendance déjà observée précédemment : les variables subjectives
(qui portent sur des appréciations ou des auto-évaluations) ont, dans les modèles bivariés, des niveaux
d’association à la réussite qui sont moins importants que la plupart des grandes variables objectives.  

S’il y a bien des associations bivariées statistiquement significatives, par exemple entre affinité à l’égard
des cours et réussite, le degré d’appréciation globale par les étudiant·es des manières de faire et
d’enseigner des enseignant·es, est un cas intéressant. En effet, en analyse bivariée, il s’avère n’être que
très peu voire pas en lien avec la réussite, alors que pourtant, cette question semble de la plus haute
importance pour les étudiant·es (mais aussi, rappelons-le, pour les institutions qui invitent les étudiant·es à
évaluer les formes d’enseignements, pour les politiques « qualité », etc.), qui nourrissent des attentes fortes à
l’égard des personnels universitaires (cf. supra). Autrement dit, les degrés d’appréciation, de proximité
ressentie avec les enseignant·es, ou même de perception de leur accessibilité ou de la qualité de
l’explicitation pédagogique qu’ils·elles fournissent ne permettent pas de prédire la réussite. On reviendra
sur ce point et ses implications en conclusion et dans les recommandations.   

En effet, des analyses bivariées montrent, comme on va le voir dans un premier temps, des liens forts entre
la probabilité de réussir et certaines formes d’investissement dans le métier d’étudiant·e, alors que
d’autres dimensions ne semblent pas porter à conséquence.   

Cependant, la donne change fortement lorsque l’on intègre ensemble, dans un deuxième temps, toutes
les dimensions de l’expérience étudiante dans un modèle multivarié de prédiction de la réussite. Par
rapport à une collection d’analyse bivariées, la puissance d’un modèle multivarié « toutes choses égales par
ailleurs » illustre parfaitement un lieu commun, pourtant trop souvent négligé de l’analyse et de
l’interprétation des données : corrélation n’est pas causalité. Autrement dit, ce n’est pas parce que deux
variables évoluent de concert et parce que l’une est antérieure à l’autre, que la première influence la
seconde, car elles peuvent toutes deux être des symptômes d’un schéma plus général.  

Enfin, on se demandera dans un troisième temps si l’expérience que font les étudiant·es du premier
quadrimestre amoindrit ou au contraire renforce l’influence massive des caractéristiques ou des
profils d’entrée des étudiant·es, une fois ceux-ci intégrés dans le modèle complet.   

6.1. En analyses bivariées : les comportements objectifs comptent apparemment, les
appréciations subjectives (beaucoup) moins 
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Le modèle intégré de prédiction de la réussite à partir de l’expérience étudiante du premier quadrimestre,
conduit sur 655 étudiant·es globalement représentatif·ves de la population, est stable et statistiquement très
significatif (R² Nagelkerke de 0.399). Il permet de prédire correctement la réussite à 60 crédits ou la
non-réussite pour 3 étudiant·es sur 4. Quels sont les principaux résultats d’un modèle « toutes choses
égales par ailleurs », gardant 12 prédicteurs sur 23 (sig=0.15) ? 

Une fois tout pris en compte, trois déterminants de la réussite sortent du lot. Tous trois ont à voir avec
une forme d’investissement personnel : le fait, pour les étudiant·es, de poursuivre 60 crédits (plutôt que 45
ou moins), et le nombre d’heures passées le week-end à travailler ses cours (surtout en fin de
quadrimestre) et enfin les regrets exprimés quant au fait d’avoir trop ou pas assez profité de la vie
étudiante. Par exemple, par rapport aux étudiant·es qui travaillent moins d’1 heure par jour de week-end,
un étudiant·e qui travaille au moins 5h par jour de week-end a 5,5 fois plus de chance de réussir que de ne
pas réussir. La place occupée dans l’auditoire, l’assistance aux cours magistraux, la capacité à faire face à la
matière, entre autres, influencent également la réussite. 

Pour le reste, on ne peut qu’être frappé·e par le fait que plusieurs aspects de l’expérience étudiante,
généralement tenus pour essentiels et déterminants, ne disposent (presque) pas, toutes choses égales
par ailleurs, d’une capacité significative d’influence et de prédiction de la réussite à 60 crédits. C’est
notamment le cas de l’assistance au cours et aux autres activités d’apprentissage, du rapport aux
enseignant·es et à la relation pédagogique, ou encore du fait d’avoir profité de l’aide à la réussite, qui
jouent peu ou pas sur les probabilités de réussir les 60 crédits au terme de la BA1. L’analyse montre que
bien d’autres variables, même statistiquement significatives, n’ont qu’une puissance de prédiction très
faible, alors qu’elles font souvent l’objet d’un investissement important : le sentiment d’être ou non livré·e à
soi-même, le degré d’aisance à l’égard de l’atmosphère universitaire, l’évaluation de sa capacité à suivre les
cours ou de la qualité de ses propres méthodes de travail, ou encore le fait d’avoir mobilisé des ressources
liées à l’aide à la réussite. 

Ainsi, outre les trois variables dont il vient d’être question, il n’existe pas d’autre(s) « smoking gun(s) »
permettant de prédire de façon évidente les probabilités de réussite des étudiant·es. L’analyse livre
cependant d’autres enseignements intéressants. D’abord, on observe que ce n’est pas tant l’investissement
horaire ou présentiel (par exemple assister ou non aux différentes activités pédagogiques, ou fournir ou
non une grande quantité de travail personnel) qui influence la probabilité de réussite que la façon dont cet
investissement est réalisé : comment les cours sont-ils suivis, à quelle place dans l’auditoire, avec quel
niveau d’intérêt ou de difficulté ? Comment le travail personnel est-il organisé, à quel moment de la
semaine ou du quadrimestre ? Si travailler pour ses cours un nombre important d’heures durant le week-end
augmente les chances de réussite, travailler un grand nombre d’heures pour ses cours en semaine, en
maintenant constants les autres paramètres, diminue ces mêmes chances. 

Ensuite, certaines perceptions subjectives des étudiant·es, qui n’étaient pas pertinentes en analyses
bivariées, peuvent devenir (très) légèrement significatives dans l’obtention des 60 crédits, notamment en
ce qui concerne l’affinité à l’égard de la relation pédagogique ainsi que la perception du degré
d’explicitation des enseignant·es. En réalité, ce qui importe n’est pas tant leur impact, qui reste
extrêmement faible, mais bien plutôt un contraste très intéressant qui n’apparaît que toutes choses
égales par ailleurs : sur ces deux items, les meilleures chances de réussite se situent du côté de celles·ceux
qui ne déclarent pas un sentiment d’être comme un poisson dans l’eau, mais gardent au moins un minimum
d’inconfort et de distance. Autrement dit, toutes choses égales par ailleurs, une aisance trop importante,
un sentiment de forte proximité avec les enseignant·es ou encore l’impression que les attentes et pratiques

6.2. En modèle d’analyse intégré de l’expérience étudiante : peu de prédicteurs puissants de la
réussite 
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Le premier rapport avait montré combien les caractéristiques d’entrée permettaient de prédire la réussite en
fin d’année. Qu’advient-il lorsque caractéristiques d’entrée et expérience étudiante sont intégrées dans un
seul et unique modèle ? 

Le constat global est double : d’un côté, les bagages avec lesquels arrivent les étudiant·es continuent à
peser très fortement sur leur probabilité de réussite. D’un autre côté, tout n’est pas pour autant
prédéterminé en amont, car intégrer l’expérience étudiante améliore significativement un modèle sur la
seule base des caractéristiques d’entrée (pour un R² de Nagelkerke final de 0.521 et une capacité de
prédiction correcte de 78,3% les situations de réussite et de non-réussite).  

Il faut cependant prendre la mesure de ces résultats interpelants, même si sans doute en phase avec certains
constats classiques en sociologie de l’éducation et du système scolaire : l’expérience du premier
quadrimestre, dans ses dimensions comportementales, cognitives ou affectives, ne parvient pas à
enrayer significativement les différences de caractéristiques à l’entrée et leurs effets massifs sur la
réussite. Plus encore, cette expérience renforce même très légèrement l’effet de certaines dimensions du
capital scolaire (redoublement) et social (score de position socio-économique). Plus largement, elle creuse
encore les écarts en termes de probabilité de réussite entre les étudiant·es au profil désavantagé par rapport
aux autres.  Le même constat général peut être tiré lorsque l’on intègre dans le modèle les profils d’entrée
en lieu et place des six caractéristiques ayant présidé à la construction de ces profils. 

Afin de donner une idée de l’ordre de grandeur de la différence d’impact entre les caractéristiques de base
et l’expérience du premier quadrimestre, on peut comparer, dans le même modèle, la probabilité de réussir
plutôt que non en fonction du travail fourni par jour de week-end – odds entre 1.7 et 3.7 –, à la probabilité
de réussir en fonction du profil avec lequel on arrive à l’université – odds entre 6.37 et… 19.6). Le gouffre
entre les rapports de cote liés aux profils et les autres odds liés à l’expérience étudiante démontre la
survivance, toutes choses égales par ailleurs, des inégalités et différences existant avant même de
franchir la porte de l’auditoire. En termes de détermination de la réussite, seules les variables du but (60
crédits ou non) et dans une moindre mesure du travail personnel fourni le WE, plus loin derrière encore, les
regrets formulés à l’égard du fait de profiter (plus ou moins) de la vie étudiante ainsi que le degré
d’explicitation pédagogique jouent dans une catégorie plus ou moins comparable. Tous les autres
prédicteurs, même significatifs au seuil de 0.15, sont relégués à la périphérie.  

pédagogiques sont parfaitement explicitées peuvent, toutes choses égales par ailleurs, agir comme autant de
pièges. A contrario, maintenir, sur ces items, une petite ou une grande distance, une insécurité minime ou
même importante, favorise légèrement la probabilité de réussite, parce que, par hypothèse, cela pousse
continuellement les étudiant·es à chercher à réajuster leurs pratiques et perceptions sans considérer
les choses comme acquises. L’enseignement est de taille : une impression de ne pas percevoir clairement
les attentes et pratiques pédagogiques, ou encore un vécu de distance dans la relation pédagogique
n’est pas un prédicteur d’échec, au contraire. 

Par ailleurs, si les étudiant·es semblent capables d’évaluer, au terme du quadrimestre, l’adéquation de la
quantité de travail fourni, ils ne sont pas forcément en mesure d’évaluer l’adéquation de leur (méthode
de) travail, et l’université ne parvient pas, à ce stade, à leur fournir des ressources qui permettent de
faire la différence, puisque profiter de ces dispositifs se révèle, toutes choses égales par ailleurs, non
significatif. 

6.3. A expérience étudiante égale, les caractéristiques et profils d’entrée des étudiant·es restent
très déterminants  
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L’échec à obtenir les 60 crédits en fin de première année à l’université est donc un phénomène qui concerne
une partie importante, mais surtout non aléatoire du public. Toutes choses égales par ailleurs, il n’entretient
pas de lien statistiquement significatif avec l’évaluation subjective de la satisfaction à l’égard de la vie
étudiante. Les analyses intégrées montrent, du point de vue des probabilités de réussite, qu’être mitigé·e à
l’égard de son métier d’étudiant·e  (ou pleinement insatisfait·e) plutôt que pleinement satisfait·e n’exerce
pas d’effet propre. Encore une fois, un ressenti d’insécurité, d’absence relative d’aise au cours du
premier quadrimestre ne condamne certainement pas les étudiant·es qui l’expérimentent à l’échec et
inversement.

En tant que possibilité toujours présente, l’échec ne doit évidemment pas être d’emblée lu comme une
catastrophe, surtout s’il s’inscrit dans un parcours qui porte un sens et pointe vers une direction (exploration
d’autres voies, réorientation, nouvelle tentative en modifiant certains paramètres, etc.). Echec/réussite et
Insatisfaction/satisfaction à l’égard du métier d’étudiant·e sont deux dimensions, deux
« conséquences » du parcours académique des étudiant·es, qui peuvent coexister sans forcément
toujours se croiser. Le fait de vivre son métier d’étudiant·e comme une expérience positive est, dans cette
perspective et indépendamment de l’issue de l’année académique, un résultat souhaitable dont il est
intéressant de questionner les tenants et aboutissants. Qu’est-ce qui détermine la satisfaction des
étudiant·es ?  

Etudier, en modèle intégré, la dynamique de la satisfaction offre, en réalité, un contrepoint très intéressant à
celle de la réussite. En effet, en tant que telle, la probabilité de trouver du sens à son métier d’étudiant·e ne
semble pas significativement déterminée par les profils d’entrée, qui ne diffèrent les uns des autres que de
quelques pourcentages. L’expérience étudiante du premier quadrimestre (qui est à la fois un indicateur
et un prédicteur de la satisfaction) est au contraire déterminante, et permet de mieux comprendre ce qui
fait que les étudiant·es trouvent du sens à leur métier. Or ici, ce sont précisément les dimensions de
perceptions subjectives qui comptent dans la probabilité de vivre une expérience positive, alors que ces
mêmes dimensions comptaient (très) peu dans la prédiction de la réussite : trouver sens et satisfaction dans
son métier d’étudiant·e est essentiellement déterminé d’abord par l’affinité à l’égard des cours et de
leur contenu. Viennent ensuite l’objectif académique poursuivi et (plus loin derrière) ainsi que le degré
de certitude d’avoir fait le bon choix en entrant à l’université. On remarquera aussi que, toutes choses
égales par ailleurs, le degré d’aisance à l'égard de l’atmosphère  universitaire, la participation aux cours,
l’évaluation de la difficulté des cours, le degré d’intégration sociale, ou encore la quantité de travail
autonome, etc., n’influencent que peu ou pas la satisfaction déclarée par les étudiant·es. 

Mais le résultat le plus intéressant en ce qui concerne la capacité à trouver sens et satisfaction dans son
métier d’étudiante est peut-être le suivant : à expérience égale du premier quadrimestre, les profils
d’entrée restent des prédicteurs (faiblement) significatifs de la satisfaction. Malgré ce lien faible, se
dévoile néanmoins un constat marquant autrement masqué par la diversité des expériences que fera chacune
des personnes à l’intérieur de chacun des profils : toutes choses égales par ailleurs (et donc à appréciation
égale des cours et des enseignant·es, etc.), ce sont les profils les plus fragiles – défavorisés, désavantagés
–, et en particulier les étudiant·es qui possèdent le capital socio-économique le plus faible qui ont le
plus de chances de trouver sens et satisfaction dans leur expérience étudiante. Ce résultat fait écho au
premier rapport, dans lequel il a été montré que ce sont les étudiant·es plus éloigné·es de l’université qui ont
tendance, parfois avec leur entourage, à investir fortement ce parcours qui débute en enseignement
supérieur. Il y a donc un aspect tragique évident à cette tension : toutes choses égales par ailleurs, les
étudiant·es qui ont, du fait de leurs bagages, le plus de chance de trouver sens et satisfaction dans leur
métier d’étudiant·e sont aussi celles et ceux dont la probabilité de réussir plutôt que de ne pas réussir est la
plus menacée, du fait de ce même bagage. 

6.4. Et la satisfaction des étudiant·es ? 
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Plonger dans les résultats du deuxième rapport s’avère être une expérience fascinante, mais qui, face à la
complexité de la situation et l’immensité de la tâche, peut aussi devenir paralysante.  

S’il ne fallait retenir qu’un mot-clé pour ramasser l’état des lieux des publics étudiants dans cette étude,
c’est évidemment celui d’hétérogénéité qui conviendrait le mieux. Plus précisément, une hétérogénéité à
un triple niveau : d’abord des caractéristiques et des profils d’entrée des étudiant·es ; ensuite hétérogénéité
de l’expérience étudiante, des comportements et des attentes ; et enfin hétérogénéité quant à l’issue de
l’année académique tant en ce qui concerne la réussite que la satisfaction. 

S’il fallait retenir un deuxième terme pour évoquer les résultats des analyses  concernant les liens entre ces
différentes formes d’hétérogénéité, ce serait celui de complexité. Au terme des 5 premiers mois passés à
l’université, les caractéristiques et les profils d’entrée restent surdéterminants dans la probabilité de réussite.
De rares dimensions de l’expérience étudiante, en particulier liées à l’investissement personnel,
interviennent également mais c’est, au mieux, en complément de cette influence des caractéristiques en
amont, qu’elles n’altèrent pas significativement.  

Malgré ce constat, il est indispensable de souligner que ni ce rapport, ni le précédent n’appuient l’idée
d’une prédétermination totale de la réussite au terme de la première année en BA1. Même lorsqu’ils sont
extrêmement complets et très significatifs, les modèles de régression prédisent correctement la réussite ou
l’échec pour maximum 80% des étudiant·es. C’est énorme, mais cela implique également que 20% de la
population déjoue ces prédictions –  s’agissant soit de personnes ayant en apparence tout pour réussir et
échouant au final, soit d’étudiant·es qui réussissent malgré un profil très fragilisé, soit encore de primo-
inscrit·es proches de la ligne de flottaison pour lesquel·les l’issue de l’année est bien plus difficile à prédire.
Ces 20% d’étudiant·es qui déjouent les pronostics devront faire l’objet d’analyses ultérieures.  

Il y a donc, bien évidemment, du jeu entre l’amont et l’issue. Mais de ce jeu complexe, il n’est pas certain
que nous en comprenions aujourd’hui les règles ou les coups que nous pourrions jouer. En effet,
puisqu’il n’y a pas de décalque clair – et c’est en partie heureux – entre les profils d’entrée et les formes
d’expérience étudiante, puisque cette expérience est elle-même éclatée et en tension, et puisque nombre de
ses aspects (pourtant généralement jugés fondamentaux) n’interviennent pas fortement sur la probabilité de
réussite, il faut se rendre à une évidence déjà connue de longue date : il n’y a pas de baguette magique à
disposition immédiate des établissements d’enseignement supérieur pour lutter contre des
probabilités d’échec qui gardent la marque de tendances lourdes déjà installées en amont – à moins
peut-être d’explorer des paramètres franchement différents.  

S’il fallait donc un troisième terme pour qualifier la relation, complexe, entre, d’une part, le fonctionnement
actuel d’une institution universitaire elle-même plurielle, et, d’autre part, les publics hétérogènes
d’étudiant·es primo-inscrit·es, ce serait celui d’un désajustement, en réalité triple. Désajustement d’abord
entre ce qu’offre l’université et les attentes ou les (auto-)évaluations éclatées et en tension des étudiant·es ;
désajustement ensuite entre ces mêmes attentes et évaluations de la part des étudiant·es et ce qui compte
dans la probabilité de réussite ;  désajustement enfin entre ce que peut mettre en place l’université pour
favoriser la réussite de tou·tes et le constat qu’au final, les premiers mois à l’université n’agissent pas, en
l’état, comme un facteur significatif d’égalisation des chances.  

Ce triple désajustement est à la fois important, mais paradoxalement relativement accommodable,
jusqu’aujourd’hui du moins, car il n’empêche pas qu’un nombre important d’étudiant·es réussissent et/ou
puissent vivre une expérience heureuse de l’enseignement supérieur. De la même façon, il ne semble pas
empêcher l’université de fonctionner – en tous cas pas complètement –, malgré les conséquences réelles et
les insatisfactions de part et d’autre qu’il génère. Quelles pistes peut-on suivre ? 

7. CONCLUSIONS : HÉTÉROGÉNÉITÉ, COMPLEXITÉ, DÉSAJUSTEMENTS… ET RÉAJUSTEMENTS ? 
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Le rapport se conclut par une section portant sur 10 (non-)recommandations, précédées d’un rappel du
cadre dans lequel elles sont formulées. A partir des résultats du rapport, sont ainsi identifiées 5 façons de
mal poser le problème, mais aussi 5 façons d’ouvrir les horizons qui concernent la marge de manœuvre de
l’université. Tout en renvoyant à cette section pour une description plus approfondie de ces pistes, on peut
ici souligner que ces recommandations proposent différentes façons d’envisager une intervention plus
importante de la part du système universitaire dans l’accompagnement des étudiant·es, et en
particulier dans un suivi serré de leur apprentissage des arcanes du métier d’étudiant·e. Ces
recommandations insistent également sur un autre point : ces pistes pratiques (ou d’autres) ne peuvent
nous dispenser d’une réflexion devenue urgente non seulement sur ce qu’on entend et implique par
« échec », mais aussi plus globalement  sur ce que recouvre et emporte le fait de « faire l’université ».  

En effet, si l’on accepte de jouer le jeu de cet exercice-vérité et du miroir qu’il tend à l’université (et peut-
être à l’enseignement supérieur de façon générale), une impression globale se dégage : celle d’une
institution, certes réflexive et poursuivant de nombreuses pistes pour s’adapter aux transformations
du monde et de ses publics, mais qui continue malgré tout à vivre aujourd’hui, par désir ou par
nécessité, sur des acquis et à partir de catégories ou de façons de procéder qui ont une longue histoire, au
point qu’elles en viennent à être confondues, par habitude, avec ce que signifie « faire l’université » (en
particulier dans le monde francophone), et ce, même et surtout pour les primo-inscrit·es. Parmi ces
caractéristiques : l’enseignement de masse en grand auditoire et/ou globalement transmissif, un calendrier
fonctionnant en système « quadrimestre-blocus-examen », une évaluation basée sur certains critères mais
volontairement aveugle à d’autres, un cadre plus lâche que celui de l’enseignement obligatoire et une
absence globale de contrainte, des attentes à l’égard de l’étudiant·e en termes d’autonomie, d’auto-gestion
dans l’usage de ressources offertes et non contraignantes, ou encore de découverte « sur le tas » des bonnes
façons de faire, etc. 

Ces caractéristiques sont aujourd’hui globalement renforcées par des éléments exogènes qui, en
même temps, les mettent en tension : la massification de l’accès à l’université (tant sur le plan de la taille
des cohortes que sur celui de leur diversité), la référence de plus en plus fréquente et valorisée à
l’autonomie individuelle de l’étudiant·e, le recours grandissant à ses avis et ses perceptions (eux-mêmes en
constante évolution), la difficulté à trouver une grammaire pour penser l’échec, la promotion conjointe de
l’excellence et de l’inclusion. 

Il est opportun pour clôturer ce préambule et entamer la lecture du rapport et de ses recommandations, de
prendre un peu de recul pour se rendre compte que les paramètres des tensions que connaît
l’enseignement supérieur universitaire ne lui sont pas propres. Dans un contexte sociétal qui valorise
l’autonomie individuelle, elles s’observent également dans d’autres formes d’intervention sur autrui,
comme par exemple la parentalité, l’éducation scolaire de la crèche à la fin de l’enseignement obligatoire,
les soins de santé mentale, le traitement réservé aux personnes porteuses d’un handicap ou encore le travail
social².    

8. EN AMONT DE TOUTE (NON-)RECOMMANDATION : PENSER LES TENSIONS D’UN
ENSEIGNEMENT EN CONTEXTE D’AUTONOMIE 

² Voir, à ce propos et sans autre but que de fournir une illustration les analyses suivantes. Sur l’éducation, la parentalité
et la santé mentale, les différents chapitres de Marquis, Nicolas (ed.). Education, Parenting, and Mental Health Care in
Europe: The Contradictions of Building Autonomous Individuals. Routledge, 2024. Sur la façon dont ces tensions se
manifestent dans le domaine du handicap à partir de la question de l’institution-désinstitutionnalisation, voir les
différentes contributions dans Hachez, Isabelle et Marquis, Nicolas (ed), Repenser l’institution et la
désinstitutionnalisation à partir du handicap, PUSL, 2024. Enfin, pour le cas du travail social avec des parents et des
jeunes, voir Marquis, Nicolas, et Messaoudi, Fadoua, « Le tuteur de résilience. Le travail social en contexte
individualiste », Esprit, vol. , no. 10, 2022, pp. 79-87. Toutes publications en accès libre. 

https://doi.org/10.4324/9781003377207
https://doi.org/10.4324/9781003377207
https://doi.org/10.4000/books.pusl.29057
https://doi.org/10.4000/books.pusl.29057
https://doi.org/10.3917/espri.2210.0079
https://doi.org/10.3917/espri.2210.0079
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Elever, éduquer, soigner, apprendre, socialiser, etc. : toutes ces pratiques sont historiquement organisées
sur une base asymétrique entre un·e intervenant·e dépositaire du savoir et des critères d’évaluation, et une
personne en position basse qui doit tout apprendre et s’exécuter. Elles ont en commun d’être confrontées
depuis plusieurs décennies à des formes de remise en cause de la légitimité de cette asymétrie, voire à
des formes de méfiance à l’égard de tout fait institutionnel. Ces critiques sont généralement formulées sur
base d’arguments liés aux compétences jusqu’alors ignorées des élèves, étudiant·es, patient·es, bénéficiaires
etc., ainsi qu’en référence au respect qui leur est dû comme à tout individu à part entière : dans ces
domaines d’intervention sur autrui qui visent in fine à favoriser l’autonomie, il apparaît aujourd’hui
à la fois plus efficace, plus respectueux et plus prestigieux de travailler avec les personnes plutôt que
sur elles, d’en faire, sur base d’un potentiel supposément toujours présent des partenaires pleinement
conscient·es plutôt que des objets réfractaires qu’il faut contraindre ou manipuler. De cette représentation
découle une distribution particulière des responsabilités qui prend des allures de contrat implicite :
l’individu définit et assume ses buts, l’environnement et les intervenant·es mettent à sa disposition tous les
moyens pour y parvenir, l’individu s’en saisit et devient ainsi l’acteur de son propre changement. Pour
porteuse qu’elle puisse être, cette représentation idéale donne lieu, ici comme ailleurs, à d’importantes
tensions pratiques qui peuvent advenir quand, par exemple, les personnes ne sont pas aussi autonomes
qu’escompté (ou n’ont pas l’intérêt à l’être qu’on leur suppose), mais aussi quand les personnes ne se
saisissent pas des dispositifs ou semble agir contre leur intérêt, ou encore quand l’offre de l’environnement
ne semble pas adaptée ou suivie d’effets.

Ainsi, entre autonomie et contrainte, entre compétences déjà-là et compétences à acquérir, entre
droits et devoirs, entre marge de manœuvre des uns et responsabilités des autres, l’enseignement
supérieur et ses acteurs·actrices sont confrontés pratiquement et quotidiennement à des problèmes que l’on
ne peut que mal formuler tant ils sont sensibles : pourquoi, comment, jusqu’où et à quelles conditions faire
adopter des comportements à des personnes, en limitant temporairement leur autonomie en vue de la
redéployer par la suite ? Comment gérer la tension entre une égalité de principe et une inégalité de fait ?
Quelles sont les responsabilités de l’environnement institutionnel face à l’échec ? Que veut dire, au final, de
considérer les étudiant·es comme des partenaires autonomes et responsables ?

Le présent rapport et ses recommandations ne prétendent pas résoudre ces immenses et passionnants
problèmes, mais de mieux en cerner les paramètres.

Enfin, nous saisissons ce préambule pour réitérer nos remerciements à l'égard des différentes personnes qui,
de l'intérieur ou de l'extérieur à l'université, ont contribué de près ou de loin à la réalisation de ce projet.
Nos remerciements s'adressent tout particulièrement à la cohorte d'étudiant·es sur laquelle porte cette
recherche. Sans leur confiance et leur participation exceptionnelle aux dispositifs d'enquête, les résultats de
cette recherche n'auraient pas la même portée. Que ces étudiant·es qui ont aujourd'hui, pour la plupart,
quitté les murs de l'université en soient ici encore vivement remercié·es et qu'ils·elles soient assuré·es de
notre infinie reconnaissance.

NICOLAS MARQUIS

PROMOTEUR DE LA RECHERCHE LUTTER CONTRE L’ÉCHEC
– REPENSER LA RELATION PÉDAGOGIQUE


