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3. LE RAPPORT AUX ENSEIGNANT-ES ET DE FAGCON
PLUS GENERALE AUX MODALITES D'ENSEIGNEMENT

Un des défis que suppose la transition universitaire a trait 2 1’ajustement aux modalités d’enseignement
spécifiques au monde universitaire tranchant avec les formes pédagogiques que les primo-inscrit-es ont
pu expérimenter jusqu’alors dans I’enseignement secondaire. Prolongeant la section portant sur le rapport
global aux activités d’apprentissage, il s’agira ici d’explorer plus en détail la maniére dont les
étudiant-es percoivent la relation qui les lie au corps enseignant. Aprés 1’exploration du rapport global
aux modalités d’enseignement, deux grandes dimensions de cette relation seront explorées a savoir, d’une
part, les éléments afférents a la relation pédagogique stricto sensu (perception de 1’explicitation des
attentes académiques, compréhension du langage mobilisé, etc.) et d’autre part, des indicateurs portant
davantage sur le versant relationnel de ce lien (évaluation de la disponibilité des enseignant-es, de
I’attention portée aux difficultés du public étudiant, a leur réussite, etc.). Cette section sera également
I’occasion de mieux cerner les attentes des étudiant-es en matiere d’encadrement du travail
universitaire que requicrent les différentes activités d’apprentissage en dehors des heures de présentiel
ainsi que les attentes en lien avec les supports de cours mis a disposition par les enseignant-es. Cette
analyse du positionnement de I’ensemble de la cohorte sur une série d’items visant a mieux cerner la
perception d’éléments contextuels propres a la relation pédagogique sera complétée par une étude du
lien éventuel entre ces variables et quelques grandes caractéristiques d’entrée ainsi que d’autres
dimensions déja explorées de 1’expérience étudiante (degré d’affinité a I’égard des cours, assistance aux
cours, etc.). Seront ensuite présentées les évaluations potentiellement contrastées des pratiques des
enseignant-es selon les filieres ainsi que le lien entre ces représentations et le parcours académique a
I’issue de la premiére année. Pour conclure, nous verrons dans quelle mesure les profils d’entrée
présentent des évaluations différenciées de la relation pédagogique liant enseignant-es et étudiant-es.

3.1. Le degré d’appréciation globale des modes d’enseighement

Au terme du premier quadrimestre, se dessinent "Degré d'appréciation globale des maniéres

des évaluations éclatées des pratiques d’enseigner et de faire des enseignant-es"

pédagogiques du corps enseignant. Le graphique (n=1055/1248) - vague 3 - Figure n°208

ci-contre révele que si un peu plus de la moitié Je mapprécie pas N
(52,5%) des répondant-es admet globalement v Japprecie
apprécier les maniéres de faire et d’enseigner des 'n/m Uik 'i/’j
enseignant-es, 1’autre moitié se montre plus p-y-F-
mesurée et, de facon plus tranchée, on note que 28,7%

prés d’un-e étudiant-e sur 5 déclare généralement e Mitigé-e @

ne pas apprécier les pratiques pédagogiques de
ces dernier-eres.

+ Eléments de mise en perspective avec le rapport aux activités d'apprentissage

Au cours de la précédente section portant sur le rapport des primo-inscrit-es aux activités
d’apprentissage, nous avons montré a ’appui des entretiens, que I’évaluation des enseignements ne se
réduit bien souvent pas a ’appréciation du contenu transmis, mais le jugement a I’égard des unités
d’enseignement s’appuie également fortement sur les caractéristiques de I’enseignant-e. Prolongeant ce
constat, le graphique n°209 confirme I’intrication plus ou moins importante de ces deux éléments (sig. =
0.000; V de Cramer = 0.241). Le lien entre ces deux variables apparait de facon éclairante : plus les
étudiant-es présentent un degré d’affinité élevé a I’égard des activités d’apprentissage (intérét, utilité, sens
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universitaires et certitude d’avoir fait le bon choix de programme), plus le degré d’appréciation des
formes pédagogiques augmente. S’ils-elles ne sont que 30,6% a adhérer aux maniéres d’enseigner a
I'université parmi les étudiant-es présentant le plus faible niveau d’affinité a 1’égard des cours, ce
pourcentage augmente de facon progressive et stable (environ 15%) avec le niveau d’affinité jusqu’a
atteindre trois quarts des répondant-es évaluant positivement les pratiques pédagogiques a 1’université au
sein du sous-groupe d’enquété-es se montrant les plus intéressé-es par le contenu des cours.

"Degré d'appréciation des maniéres de faire et d’enseigner des enseignant-es selon le degré
d’affinité a I'égard des activités d'apprentissage” (n-1035/1248) - vague 3 - Figure n°® 209

@ Apprécie globalement Mitigé-e @ N'apprécie globalement pas
Affinité + + (N=258)
Affinité + (n=260) 58,5%
Affinité - (n=262) 45,8%
Affinité -- (n=255)

TOTAL (n=1035) 52,6%

Il est également intéressant de pointer que le degré d’appréciation des manieres d’enseigner est lié au
degré d’assistance aux cours ex cathedra mesuré au terme du premier quadrimestre (sig. = 0.000 ; V de
Cramer = 0.123). Cette relation, d’une intensité légerement plus faible que celle mesurée entre 1’assistance
aux cours et le facteur mesurant le degré d’affinité aux cours (sig. = 0.000 ; V de Cramer = 0.144), est
représentée dans la figure n°210. Le graphique illustre que les étudiant-es fréquentant le plus assidument
les cours magistraux sont ceux-celles qui font montre d’une plus grande appréciation des manieres de
faire du monde enseignant (prés de 6 sur 10) et I’on constate que lorsque la fréquentation des auditoires
est plus sporadique, cette proportion baisse (environ 4 sur 10). On constate par ailleurs que de I’autre
cOté du continuum, la proportion d’étudiant-e n’appréciant globalement pas les formes pédagogiques
propres au monde universitaire croit avec I’absentéisme a I’exception de la derniére modalité (Ia moitié ou
moins). Ainsi, les enquété-es les moins souvent présent-es sont plus prompt-es a se montrer indécis-es plutot
qu’a rejeter en bloc la pédagogie universitaire dont ils-elles font I’expérience indiquant que d’autres
facteurs motivent leur absentéisme comme nous 1’avons esquissé dans le point 2.1. de ce présent rapport.

"Degré d'appréciation des maniéres de faire et d’enseigner des enseignant-es selon le

degré d'assistance aux cours magistraux a la fin du ler quadrimestre" (n=1047/1248) -
vague 3 - Figure n° 210

B Apprécie globalement Mitige-e [l N'apprécie globalement pas
La (quasi-)totalité (n=481) 57,.8%

Une grande partie (environ 3/4) (n=340) 54,7%

Plus de la moitié (n=100) 41%

La moitié ou moins (n=126)

TOTAL (n=1047)
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Dans la section précédente, nous avons également pointé le fait que le degré d’assistance aux
enseignements ex cathedra était lié a la position occupée habituellement dans les auditoires. Ainsi, les
étudiant-es privilégiant les places a I’arriere de 1’auditoire et dans une moindre mesure celles et ceux
n’ayant pas de place spécifique font globalement preuve d’une moins grande assiduité aux cours. A
I’appui des entretiens, nous avons également montré que les habitudes d’occupation des auditoires
étaient bien souvent liées aux attentes formulées a I’égard de la participation aux activités. En se placant
a 'avant ou au milieu de D’auditoire, il s’agit souvent pour les enquété-es de se mettre dans des
dispositions favorisant un suivi relativement scolaire des activités pédagogiques tandis que celles et
ceux préférant les places plus reculées présentent des attentes plus laches et peuvent faire usage de cette
position pour suivre le cours de facon plus distante. .’on peut dés lors s’interroger sur le lien entre ces
habitudes et le degré d’appréciation des maniéres d’enseigner et faire I’hypothese que les positions
plus proximales a1’égard de I’enseignant-e sont associées a une plus grande congruence des étudiant-es
vis-a-vis des pratiques pédagogiques expérimentées lors de leur entrée a I'université. La figure n°211
confirme globalement cette hypothése bien que le lien soit de faible intensité (sig. = 0.000 ; V de Cramer =
0.105). A la lecture du graphique, on note que les répondant-es déclarant se positionner a 1’avant ou au
milieu des auditoires témoignent d’une plus grande aisance dans la relation pédagogique
(respectivement 61% et 54,3%) comparativement aux autres primo-inscrit-es (environ 40%). Malgré cette
tendance, on note la prégnance de formes d’insatisfaction plus ou moins prononcées aupres des différents
sous-groupes, oscillant entre 4 et 6 enquété-es sur 10.

"Degré d'appréciation des maniéres de faire et d’enseigner des enseignant-es selon la
place habituellement occupée dans les auditoires" (n-1031/1248) - vague 3 - Figure n° 211

@ Apprécie globalement Mitigé-e @ N'apprécie globalement pas

A l'avant (n=264) 61% 14,8%

Au milieu (n=492) 54,3% 18,5%
A l'arriere (n=130) 44,6% 24,6%

Ca dépend (n=145) 39,3%

22,8%

TOTAL (n=1031) 52,7% 18,9%

o

20 40 60

Poursuivant 1’analyse des liens entre les grandes variables épinglées dans la section portant sur le rapport
aux activités d’apprentissage et le degré d’appréciation des manieres d’enseigner a 1’université, il nous
semble opportun de revenir sur les difficultés que peuvent éprouver les primo-inscrit-es a suivre le
contenu des activités pédagogiques. Dans le point 2.5.7. portant sur I’évaluation de la capacité a suivre le
contenu des cours, nous avons posé le constat qu’un peu moins de la moitié des répondant-es (43,3%)
faisait état d’obstacles plus ou moins importants pour appréhender le contenu de la matiére et prendre
note lors des cours. Suite & la confrontation a des configurations pédagogiques tranchant avec leur
expérience de 1’enseignement secondaire et a des contenus percus comme particulierement denses et
exigeants, I’ajustement des aspirant-es universitaires s’opére de facon variable. En lien avec ce constat, il
est utile de croiser la variable afférente au degré de difficultés des étudiant-es a suivre le contenu des
cours et a prendre note quelques semaines apres la rentrée académique et 1’évaluation des modalités
pédagogiques au terme du premier quadrimestre (faute d’avoir pu mesurer cet item lors de la deuxieme
vague d’enquéte) pour voir dans quelle mesure des difficultés ressenties a 1’égard du suivi des activités
d’enseignement prédisposent a une évaluation plus négative des maniéeres d’enseigner a 1’université.
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La figure n°212 révele que plus les répondant-es évaluaient favorablement leur capacité d’adaptation
aux formes pédagogiques au milieu du premier quadrimestre, plus leur degré d’appréciation globale
des méthodes d’enseignement augmente (sig. = 0.000 ; V de Cramer = 0.116). Plus précisément, on note
que parmi les étudiant-es déclarant s’adapter aisément aux pratiques des enseignant-es et ce,
relativement tot dans leur cursus, pres de 6 sur 10 formulent un jugement positif a I’égard de ces pratiques
tandis que cette proportion n’atteint plus que 4 sur 10 parmi les enquété-es se montrant les plus en
difficulté. De 1’autre c6té du continuum, on constate qu’un ajustement relativement aisé aux formes
pédagogiques ayant cours a 1’université ne prémunit pas totalement d’un regard critique a 1’égard de
celles-ci. Toutefois au sein de ce sous-groupe, la proportion d’enquété-es faisant preuve d’une insatisfaction
franche a 1’égard des formes d’enseignement est prés de deux fois moins importante que parmi celles et
ceux dont I’adaptation aux activités pédagogiques se révele difficile (15% contre 26,2%).

"Degré d'appréciation des maniéres d'enseigner selon le degré de difficultés pour suivre
les cours et prendre note" (n=882/1248) - vagues 2 et 3 - Figure n° 212
@ Apprécie globalement

Mitigé-e @ N'apprécie globalement pas

Suivi facile (n=515)
Mitigé-e (n=180)
Suivi difficile (n=187)

TOTAL (n=882)

Parmi les autres variables permettant d’appréhender les rapports que le public étudiant noue avec les
activités d’apprentissage, l’item traitant du sens accordé aux exigences universitaires se révéle
significativement associé a I’appréciation des modes d’enseignement (sig. = 0.000 ; V de Cramer =
0.181). La figure n°213 démontre en effet que les étudiant-es pour qui les exigences universitaires
(langage, approche, méthode scientifique) font sens sont proportionnellement plus nombreux-ses a
évaluer favorablement les manieres d’enseigner a 1’université que les autres (un peu plus de 6 sur 10
contre 4 sur 10 pour les autres). A I’inverse, celles et ceux pour qui I’affiliation intellectuelle a 1I’éthos
universitaire est encore fragile a ce stade de leur cursus, la mise a distance franche avec les formes
pédagogiques est plus affirmée. En effet, ils-elles sont 1 sur 3 a déclarer ne pas apprécier les modes
d’enseignement tandis que cette proportion est deux fois moins élevée aupres des autres répondant-es.

"Degré d'appréciation des maniéres de faire et d’enseigner des enseignant-es selon le
sens accordé aux exigences universitaires" (n=1052/1248) - vague 3 - Figure n° 213

@ o
i)
3 ¥ B Apprécie globalement Mitigé-e [l N'apprécie globalement pas
o |
I TS Exigences font sens (n=604)

Mitigé-e (n=278) 40,6%

i Exigences ne font pas sens (n=170) 40,6%

P TOTAL (n=1052) 52,6%
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N’ont été abordées ici que les relations statistiques significatives entre les variables saillantes de la
section 2 et le rapport global aux enseignant-es. Toutefois, pour comprendre plus en profondeur le
rapport que le public étudiant noue avec le corps enseignant, saisir la temeur du changement
qu’implique I’arrivée a I’université et la rencontre avec de nouvelles formes pédagogiques et enfin mieux

cerner les attentes des primo-inscrit-es vis-a-vis des professeur-es tout en brossant a grands traits le profil

du-de la bon-ne / mauvais-e enseignant-e, le détour par le matériau qualitatif s’avere nécessaire.

o | 'expérience de nouvelles modalités d'enseignement

L’entrée a ’université représente pour les primo-inscrit-es une sériec de bouleversements importants.
Immergé-es dans un nouveau cadre de vie, ils-elles doivent se familiariser avec un espace universitaire
qui leur était jusqu’ici étranger, développer un nouveau tissu de relations avec les pairs, se construire de
nouveaux reperes temporels, élaborer d’autres routines de travail tout en étant confronté-es a de
nouvelles méthodes d’enseignement dont le cours magistral constitue une forme inédite pour une trés
large majorité d’entre eux-elles. Pour rappel, 88% des effectifs composant notre cohorte appartiennent a la

“premiere génération universitaire”.

« C’est un vrai changement pour moi vu que je venais (Jes secondaires ou c’était une école qui, avec ]e temps, c‘est un
tri donc on n était pas énormément, on voyait toujours les mémes personnes, les mémes proFs et ]é, arriver dans un
endroit avec énormément de monde et pas B/orcément connaitre les gens, ¢ est toujours un peu spécia] A y a aussi
les cours qui sont diffsrents, la Fagon dont cest donng, est I?eaucoup plus arge jai Fimpression et y a pas une
ayttention particuliére sur,]es éleves par rapport aux secondaires donc c'est aussi une instinction quej'ai remarquée. Et

¢ est assez... Au début, cest perturbant mais au Fina|, on s’y haloitue petit a petit. » (\Julien, DROH)

<
e iy
=
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“

Comme nous I’avons pointé dans la section traitant de la transition universitaire, I’expérimentation de
nouvelles situations pédagogiques dans le cadre d’un auditoire rassemblant un grand nombre
d’étudiant-es peut constituer une expérience déroutante et teintée d’appréhensions pour les primo-
inscrit-es. Bien que les étudiant-es arrivent a 1’université avec des représentations plus ou moins étayées
de ce qu’est un cours dans un amphithéitre, la premiére expérience qui en est faite est assimilée pour bon
nombre d’enquété-es a une rupture importante vis-a-vis du cadre scolaire et est parfois vécue comme un
choc. Ceci est particulierement prégnant pour les étudiant-es inscrit-es dans des filieres largement
“massifiées” mais c’est également le cas, de facon plus marginale, auprés de certain-es aspirant-es
universitaires s’étant tourné-es vers des programmes accueillant de plus faibles effectifs mais dont
I’organisation pédagogique s’articule autour de cours plus spécifiques dispensés dans de plus petits espaces

et de cours généraux dispensés dans de grands auditoires.

« Et méme si |es proFs a |éco|e nous avaient prévenus comme quoi c'était pas du tout |a méme c]ﬁose qui a||ait y avoir
R]us de prise de notes, que ¢ était des ﬁran&s auditoires, qu’on était énormément de personnes. Enfin, ¢ stait pas ce que
j'attenAais. () Tout est différent de Iéc|o|e en fait. Llécole qui a été notre repére pendant six ans, qui nous a Foniés

une certaine maniére, on se retrouve a ['université et moi personnellement ¢a ma un petit peu désargonnée au aébut.
H mIa Fa”u un temps d|adaptation et maintenantje m’y retrouve sans souci. » (Marie, POLS

e nomhre d’é

« Ben cléjé r
F ﬂ auditoires ou dans des grandes classes. () ParFois on peut étre

RS2

éves évidemment, parce que ¢a c’est [a p|us grosse diFFérence, (Jonc on a cours soit dans (Jes
[us,de 100 en auﬂitoire, comme parFois on est, je

@ sais qu en [Y] on est 17 environ, maximum une vinjtaine. Donc Té ¢ est moins qu en secondaires et Aonc ¢a varie

vraiment en Fait. On a cette atmosphére un peu Aébor

ante comme ¢a, on est vraiment noyés avec p]ein Ae gens et puis

" || e Iautre, on est trés intimes, un peu entre nous, comme ga. Donc... Ca varie, donc. Dans |es deux cas ¢ est tres

c‘hflférent du secondaire, ¢ac est slir.» (Clémence, T[MH)
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« || y aune appréhension parce qu’on se (Jit D« Qu’est—ce que c‘est Iyuniversité 2 ». Moij’ai pas été aux cours ouverts,

onc je voyais pas du tout ce que cyétaité part dans ]es Films, |es grands amphis. Maisje me retrouve clans [OM]O ou i|
ya 700 personnes, donc ¢ est quand méme un peu... Enfin ¢ est, c est beaucoup de gens quoi | Etje suis 2 | avant donc
j'ai 'impression A'avoirtous les regards derriere moi, c’esté la fois rigo|o et étrange.» (Clémentine, DRO]T)

Qlﬁ,{-{’ﬂﬁ{ « J’étais assez angoissé parce que c’estjue|q’ue chose d’assez nouveau, un auditoire a]ors quyon est pas Forcément tous

AL 8 A a |aise Jans un endroit rem Ii de monde, ¢ est un en&roit nouveau, on connait pas heaucou c‘e ens ou personne

b b p B P p
3952559 952, pan[‘ois. On est assez déstabihsé, perdu, Jonc ¢ était plutﬁt une angoisse je trouve. () On nous avait venclu, enFin

& vendu , | exagére un peu, on nous avait dit que ¢ était une petite université ot il y avait pas trop de monde... Je m étais

[ (JJ p q p y g p

(J oFlCice it qu on aurait (Jes cours en auditoire mais je m attendais a ]00 200, 300 personnes maximum mais jamais

600 comme on est 2. » (Ju|ien, DRO”)

Il peut étre utile ici de faire référence au premier rapport (point 2.4.) qui avait montré que pour pres de 3
primo-inscrit-es sur 10 (29%), la taille de ’université a constitué un motif important dans le choix de
s’inscrire a ’USL-B. Lors des entretiens, une frange des enquété-es a en effet fait part de sa volonté de
s’inscrire dans une université “a taille humaine” craignant le sentiment d’étre “noyé-e’> dans une masse
d’étudiant-es dans des auditoires de treés grande capacité au sein d’un vaste campus et de se trouver
livré-e a soi-mé€me dans un environnement impersonnel et froid. Certain-es de ces enquété-es, qui
n’avaient pas visité préalablement 1’université, peuvent deés lors se sentir désarconné-es lorsqu’ils-elles font
I’expérience d’activités pédagogiques au sein d’auditoires rassemblant plusieurs centaines d’étudiant-es tant
celle-ci ne cadre pas avec les attentes formulées en amont de leur rentrée.

Tranchant de facon significative avec les routines éprouvées jusqu’ici dans 1’enseignement secondaire
ou prévalaient globalement la permanence du groupe “‘classe” d’une vingtaine d’éleves mais surtout des
relations de proximité avec les enseignant-es assurant un encadrement pédagogique continu,
I’immersion dans cette nouvelle organisation pédagogique implique pour les étudiant-es de donner sens a
ces activités, de décoder les attentes des enseignant-es a leur égard mais également ce qu’ils-elles sont en
droit d’attendre de leur part et plus fondamentalement appréhender de nouvelles régles du jeu. Parmi ces
nouvelles regles figure celle de la responsabilité d’assister ou non aux activités d’apprentissage dans un
environnement ol le contrdle des présences n’a plus cours et ou la taille des effectifs étudiants favorise
peu ou prou I’anonymat. Comme nous 1’avons montré dans la section portant sur le rapport aux activités
d’apprentissage, le relachement des contraintes en matiére d’assistance aux cours comparativement aux
études secondaires n’est, d’entrée de jeu, pas toujours assorti d’'une conscience des conséquences de ces
potentielles absences (ou déficits d’attention lors des activités d’apprentissage) sur le travail universitaire
attendu de la part du public étudiant relevant ainsi d’une forme d’implicite de la formation universitaire. Ce
qui prédomine est souvent le sentiment que sa présence ou son absence (ou sa participation active ou
passive) importe peu aux enseignant-es. Des lors, le sens de son engagement dans son cursus doit
pouvoir s’arrimer non plus uniquement (ni partiellement) a des facteurs extérieurs (le contrdle professoral
et parental) mais bien a des éléments internes (s’engager dans ses €tudes pour “soi”’). Cette part
d’autonomie laissée aux étudiant-es doit donc faire I’objet d’une appropriation (différenciée) comme en
témoignent ces extraits.

un mystere mais personne ne sait... Parce que le pire que ¢a représente vraiment mais genre 10% des étudiants
Faci]ement dans un auditoire... Bon pas a chaque cours, il y a des cours qui captent un peu p|us les étudiants, ( ) H ya

B

« [A propos des étu&iant'es n écoutant pas aux cours] C est juste qu i]s Jécrochent mais je ne sais pas, c est vraiment 0 °

pas vraiment de raisons précises, soit i|s sont pas intéressés par ¢a, soit i]s réa]isent pas qu au Fina[ |9ah que c est pour iii i
eux, ¢ est pas pour ]es autres, |e prori] sen Fout que t écoutes ou que t écoutes pas. » (Tatiana, DRO]T)

PAGE 236 |



FAIRE L'EXPERIENCE DE L'UNIVERSITE : PRATIQUES ET
REPRESENTATIONS DU PUBLIC PRIMO-INSCRIT EN BLOC 1

@ « Ce qui a été plusI complique’, maintenant ¢a \'/a, clétait de me dire que les cours étaient Facu|tath(‘s, enfin pas vraiment
O \Cacu|tathfs mais qu on pouvait Jécider ou non d y a”er.» (Marie, POLS)

« Je dirais que cyesté nous de nous gérer nous-mémes, mais... Emfin, |e proFesseur, i| est Ié, i[ (Jonne son cours et puis
¢ est fini quoi. On écoute, on n écoute pas, done ¢ est chacun qui doit gérer soi-méme. » (Farah, DRO”)

« En Fait, déjé cygst plus grand, on ne connait pas tout ]e monde dans lvamphi, il ya p!ein plein p]ein de personnes et méme Ie
protesseur, on na pas vraiment un lien dire,ct avec et les cours aussi... F_p in, si tes sur ton téléphone, on sen Fout, tu
re%ar es un Fi m, on s en Fout, tu parles, onsen Fout, enFin c est dilfférent. Tes pas oHigé (Je te concentrer, tu viens, tu pars,

entin, c,est égal. » (Ay|a, POLS)

« En principe, les cours sont ob]igatoires mais on pren& pas les présences donc voila si tu viens ¢ est bien, si tu viens
pas tant pis, mais ¢ est tant pis pour toi, cest pas tant pis pour le proFesseur ace moment-a. Mais oui quand méme
quelques-uns |qui Fréquentent peu les cours dans son programme | mais voila ¢ est pas mon o]ojectifé moi quoi, ¢ est
pas un truc qui va me passer par ]a téte. » (Aurélie, T”V]H

Cette indifférence percue a I’égard de leur présence ou absence a 1'université est vécue de facon
contrastée par les primo-inscrit-es a I’entame de leur parcours. Pour certain-es, reconnaissant que cette
confrontation avec I’environnement universitaire constitue une rupture significative dans leur parcours,
la transition semble s’opérer facilement et n’est pas assortie de sentiments négatifs. S’appuyant sur leurs
représentations initiales de ce qu’allait &tre leur cursus, 'immersion dans I’environnement universitaire
apparait relativement conforme a leurs attentes ou du moins n’est pas vécue sur le mode de I’abandon
voire du désenchantement.

« [A |’éco[e] méme s’i| ya 2000-4000 éléves,je dis nyimporte quoi, on se connaissait tous. ” ya Ia relation avec_les
promfs qui sont p|us.,. On est plus proche avec nos prors, que ici, les prors ils vous connaissent méme pas, mais ¢ est
normal, onsy attendait aca.» (Hassan, DRO]T)

onne cours, qui repart chez lui, il vous connait méme pas, nanani nanana... Je m étais pas \Cait de Faux espoirs je

m attendais 2 ¢a. » (Imane, DRO]T)

( ; = « La Fac ¢a change de ce qu‘on avait avant. Pour moi, on nous a toujours dit qu,un promcesseuré |a Fac, c’est un prquui
:r S— d '

Pour d’autres, la découverte de cette nouvelle organisation pédagogique s’aveére plus déroutante.
Faisant référence a leur scolarité passée et plus singulierement aux relations qu’ils-elles avaient pu nouer
avec leurs enseignant-es, ceux-celles-ci peuvent, au début de leur cursus, se montrer déconcerté-es par ce
relatif anonymat et ce sentiment percu d’indifférence a leur égard jusqu’a formuler des regrets a 1’égard
de la distance physique mais aussi sociale qui les sépare de leurs professeur-es a I'université. Les extraits
d’entretien repris ci-dessous sont a cet égard particulicrement éloquents.

)

« En secondaire, s’il y @ un truc que je comprenais pas, si j avais une ré\qexion a Faire, Jje Ia Faisais au prmr. () || y avait
quand méme une certaine attention sur [es éléves et les prm(s prenaient en compte tout ce qu’on (Jisait. Donc, Ié, des Fois,
moijyai (Jes questions et... Ma question je Iyaurais bien posée a tel ou tel proF en secon&aire, mais |é, non. ) Donc ¢a, ga
change un peu, ¢a c‘est un peu bizarre. \J’aimais Eien avoir une chouette re|ation avec mes pro{s, mais 1

S 3, cest compliqué
d avoir une relation avec [es proFs, i)as Forcément amica[e mais... Genre Ae Jire - On se connait , ils savent |a ou ¢a coince
pour nous, ou justement ce que |a classe aime bien... |_é, ¢ estun auditoire et cest comp|iqué. » (Clémentine, DRO[T)
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) )

« Sinon |e contact avec Ies proFs... , Mame 8i j aimais pas mes proFs du secondaire mais j en avais quand méme plus
de contact avec eux que maintenant. |cij’en ai pratiquement pas. En Fait, c’est ¢a qui est (Jingue, parFois c’est un peu
perturbant de se (Jire que je vais passer un quadri’ ou cleux qua&rf de cette année en lface A un proresseur qui va me

onner cours, mais ce proiesseur ne sait méme pas qui je suis, il retiendra méme pas mon visage, il connait pas mon
nom. N,on pas que je sois une personne d importance ou quoi, mais en tant qu é é\{e, vous voyez ce que je veux ire 2
Et ¢acest dommage en fait, mais bon ¢ est normal, on est dans une université, ¢ est pas possi|9|e, mais ¢ est quand

méme (Jommage. » (C|émence, T]MH)

Comme nous [’avons souligné, cette relation distante avec le corps enseignant, méme si elle peut
déstabiliser les primo-inscrit-es a leur entrée, n’est pas d’emblée mal vécue. Bon nombre d’enquété-es
semblent s’en accommoder (et peuvent parfois en tirer profit pour vaquer a d’autres occupations en
dehors ou a I’intérieur des activités d’apprentissage) et admettent qu’il s’agit 1a d’un effet des conditions
matérielles propres a D’enseignement universitaire a propos duquel tant les enseignant-es que les
étudiant-es n’ont pas de prises. Toutefois il est intéressant de souligner que parmi celles et ceux qui
évaluent plus défavorablement les maniéeres de faire et d’enseigner a 1’université au terme du premier
quadrimestre, c’est souvent la perception d’une fracture entre professeur-es et étudiant-es qui est
épinglée comme motif d’insatisfaction. Ceci apparait de facon éclairante dans le discours de cette
étudiante considérant que le monde enseignant et le monde étudiant sont étrangers ’un a I’autre et que
lorsque ceux-ci se rencontrent ce n’est qu’a I’occasion d’accrocs ponctuels ol les étudiant-es sortent du
cadre strict prescrit de facon plus ou moins implicite par la forme pédagogique du cours magistral. Cette
évaluation négative de la relation pédagogique nourrie par le sentiment d’étre considéré-es comme une
masse indistincte dans un environnement peu chaleureux dominé par des enseignant-es en position de
surplomb constitue pour ces enquété-es un frein a I’apprentissage et plus généralement un obstacle a
leur affiliation.

)

« On sent vraiment une distance entre les roFesseurs et les éléves, on a peur, on n a méme pas envie d’a”er leur poser
(Jes questions, on a peur (J‘a”er |eur poser (fes questions, on n‘ose pas vraiment etJ'e trouve ¢a dommage. On sait que |es

roresseurs ne nous voient pas, enFin nous voient comme une masse, entin on a | impression que cyest comme ¢a, on a
Fimpression qu’i|s nous voient comme une masse et cyest tout. () Les quelques Fois ou ils nous Font des remarques

ersonnelles, cest quanJ on fait un peu de bruit ou qu,on dérange un peu ou qu’on arrive en retard mais c est les seules
Eois et donc c‘est... On se sent considéré comme une masse et le seul moment ol on ne se sent pas considéré comme une
masse c,est quand c’est personnel ou oFFensant. Et donc cyest pour ¢a que J"ai [Yimpression que Fécart se Fait encore p|us
entre proFesseurs et... [Et vous soukaiteriezjustement que cette distance s amenuise un petit peu 2] Oui, vraiment. Ft on
se sentirait méme plus a ]’aise, et on se sentirait méme plus intéressés au cours. On se dirait : « Oh cette prm(\ est
genti”e, machin... ce serait chouette A‘y a”er de... ». Engi)n voi]é‘ [Et comment ¢a pourrait se Faire concrétement pour
vous, ce rapprochement 2] * rires ™ Ben ¢a cest la question que tout le monde se pose, enFin,je sais pas. En TP clest
plus facile. Mais les grands auditoires, oui je ne sais pas. Franchement,j’en ai aucune idée. » (|sabe”e, POLS)

S’il est difficile pour les enquété-es d’imaginer d’autres facons de faire pour amenuiser la distance
sociale et physique séparant les enseignant-es et les étudiant-es, la piste la plus souvent évoquée
consisterait idéalement a fractionner les groupes d’étudiant-es pour limiter les effectifs en auditoire.

i
« Jai des amis qui sont & la Haute Ecole, et ¢ est vraiment... Enfin pas vraiment comme en secondaires mais ¢ est plus aJJ-_ .__1
familial on va dire. Et pourquoi a I'universits on ferait pas des trues aussi comme ¢a ? Bon, aprés, je me dis, c est peut- l =y

étre garce quon est beaucoup mais peut-étre qu i] ya des é|éves pour qui ga Ies aiderait. [Avoir des p]us petites c]asses, }

ete. ¢ ] Oui ¢ est ¢a mais ce sera jamais possiHe. Si 2 » (leabita, POI_S)

Un enseignement dispensé dans un cadre plus restreint viendrait a leur sens soutenir I’attention que les
étudiant-es portent au contenu du cours et favoriserait plus globalement la transmission pédagogique.
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Néanmoins, il apparait dans les discours de la plupart des primo-inscrit-es que le cours magistral en

N

auditoire est présenté comme étant consubstantiel a D’enseignement universitaire et que la
responsabilité leur incombe de s’y adapter, bon gré mal gré.

« Si on Fait plus des sous-groupes que des grands auditoires, ]e puHic sera plus intéressé, plus investife pense Aans le cours.
1
us attentir parce qu on

. ! ’I\
Comme quand, par exemF e, on est en classe, on a un noml)re plus restreint et donc ons egorce d étre p
. ’ . . ’ . | N z
peut plus vite nous repérer si on agit A une te”e ou te”e sorte qui nest pas tres adequate alors qu en

® est moins et donc la pro
auditoire, évidemment, étant p|us, ¢ est plus com |iqué d‘avoir un oeil partout. Ft Aonc je pense que sil y a plus (Je petits
groupes, la matiére sera Aonnée dhCFéremment que jans un auditoire, mais selon moi |es deux se valent quan!méme. Parce que
¢aa... Enfin, [universits ¢a a toujours été comme ¢a et je pense ¢a a toujours fonctionné. » (Marie, POLS)

«[En Haute Ecole] Cyest [imite peut-étre mieux parce que c’est des petites classes et du coup, t'apprends peut-étre plus
Faci|ement, vous avez plus de travaux pratiques,
je ne sais pas... Parce qu ici, (Jés quily a une pause, le proFesseur, il a déjé 15 personnes autour (Je ui en

e prmt sait qui tyes. Et du coup, il peut peut-étre étre p]us résent pour toi ou

(Jpeux [ninutes, deux
secondes mame pas, en train déjé de tous lui poser des quqstions, c est pas possi|9|e. Donc de toute maniere, ¢ est peut-étre
mieux mais je me voyais quand méme en université p]utﬁt qu en Haute Ecole. » (Behnda, DROIT)

Comme nous I’avons déja montré dans la section 3 portant sur le rapport aux activités d’apprentissage
(point 2.1.2.), face a des enseignements magistro-centrés dispensés dans de grands auditoires, les
dispositifs du type travaux pratiques, séminaires, etc., sont bien souvent plébiscités par les étudiant-es
du fait notamment de la plus grande proximité que ceux-ci offrent entre les apprenant-es et les
enseignant-es, leur rappelant d’une certaine maniere le cadre scolaire qu’ils-elles avaient pu expérimenter
avant leur entrée a l'universit€. Ceci est particulierement le cas pour les enquété-es regrettant
qu’enseignant-es et étudiant-es restent des inconnu-es les un-es pour les autres et éprouvant davantage de
difficultés a s’ajuster aux modalités pédagogiques du systéme universitaire. Il peut également en étre de
méme dans des filieres ou s articulent cours dispensés dans de grands et petits auditoires.

« l_es 1% sont beaucoup p|us importants pour moi que Ie cours. Parce que déjé (Je un, c est vraiment, on est en petit

Froupe. Puis, ¢ est moins (J heures de cours mais Ioeaucoup p|us concentré en Fait. Vraiment, c est une Foire aux questions

imite.» (Yassir, ECGE-|NGE)

Ay
i ;

« Le monitorat, on est un peu plus proche (Ju proF... Emrin (Ju coup de |‘assistant, oui ol on Fait (Jes exercices, |z‘a aussi, on
Fait un peu parei[ a part qu on est en un plus grand groupe et je trouve c est sympa. Au Fait, J aime |9ien quand il y a (Je

]’interaction » (CMoé, DROIT)

« Dans |es petites c]asses, c,est plus Faci|e parce que, comme il y a moins de

)

a FOiS ou des ChOSQS comme ¢a. A ors que (Jans [ au

fersonnes, les proFs savent plus se
itoire, enFin, il ne connait personne.

concentrer sur une personne a
[Vous pré\térez le c6té moins anonyme des petites classes, p|us propices au travaj|, 3 la relation 2] Ouije préFére, quand il
y a une question a poser dans une petite c|asse ¢ava directement a|ors que dans | auditoire...» (Prisci”a,ﬂMH)

Il peut étre utile de rappeler ici que six semaines apres la rentrée académique, une large frange des
étudiant-es (44%) fait état d’une expérience déstabilisante en affirmant globalement &tre livré-e a lui-elle-
méme depuis son entrée a I’université. A I’inverse, un tiers (31,9%) des enquété-es ne se reconnait pas du
tout dans cette affirmation et semble donc disposer d’autres ressources pour ne pas se laisser
désarconner par ce passage et/ou avoir trouvé au sein de 1’université un cadre intégrateur. C’est le cas
pour les enquétés dont les extraits d’entretien sont reproduits ci-dessous témoignant de la variété des
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expériences étudiantes et laissant apparaitre 1’effet filiere ou les programmes P&L, TIMH et HD se
distinguent des autres notamment par 1’accueil de plus faibles effectifs induisant une plus grande proximité
avec les enseignant-es.

« Ca m’a quand méme agréaHement surprise parce que voi|é je savais qu’on disait - « Vous étes pas cJes numeéros
tout ¢ca » mais entre le dire et spécialement |e Faire, ® estﬁoas toujours la méme chose. Bon, dans des cours en
auditoire (Je 200-300 personnes évidemment cest p|us di \C

|ci[e de connaitre cl’lacune (Jes tétes mais ici, on est
(Jans (Jes petites c]asses, voi]é mon protesseur connait mon prénom, iI sait quiTje suis. Qa ma agréaHement surprise

ie, TIMH)

(Je pas me sentir jetée dans Ia Fosse aux lions (rire] directement voilé. » (Auré

« [Vous étiez surprise Je voir si peu J’étuJiants Aans votre l)ranche 2] Je myy atten&ais pas. Maintenant je trouve
¢a plutét sympathique mais je ne m‘y attendais pas du tout [rires]. [Vos proFesseurs Vous reconnaissent 2JJ Un peu
oui ! lls repérent |es prénoms et oulah [rires] [ C’est chouette mais ouais c’est us si jamais, dans Ia mesure ol on
a quelque chose dyautre, qu’on ne vient pas, l)en on se Fait capter en direct [riresf » (Célia, Pgl_)

) )

a surprise, cvest vraiment que |es proFs Font attention a nous. Emcin Ié, ¢a \Cait (Jeux mois qu on esta Iyéco|e

s savent qui on est, ca m a surprise ! »

« Ce qui m

et je me disais que Ies proFs ils savent pas qui on est et tout mais en Fait, si, i

(Linda, Pgl_)

« Qa reste un cadre on va dire entre gui”emets «familial », ¢a fait petite université, ¢a fait pas un gros monstre
comme Louvain-La-Neuve. (...) J étais positivement étonné, je parle peut-étre pour ['horaire décalé, mais la proximité
avec les proFs du fait qu’on est un groupe.... Je pense qu on doit étre une cinquantaine. ( Clest pas un gros
auditoire o | y a par exemp[e 600 éFéves, on a un petit groupe, on pose des questions, par exempleje disais en FP]
on est cing, 1a on a pas peur c!yinterrompe et dire : « Caj ai pas compris». On serait peut-étre moins téméraire de le
faire devant un auditoire de p[usieurs centaines de personnes quoi. » (Mathieu, HD)

En lien avec cette distance entre enseignant-es et enseigné-es qui reste la norme pour une majorité du
public primo-inscrit, des enquété-es thématisent lors des entretiens la sensation d’étre mis-es a I’écart de
la relation pédagogique. Certains cours sont vécus comme des espaces ou I’enseignant-e “déroule” sa
matiere sans se préoccuper du bon suivi par les étudiant-es, de leur appropriation du contenu et du
développement de leurs compétences. Cette forme d’enseignement essenticllement transmissif, centré
sur le-la professeur-e et laissant peu de place aux apprenant-es, fait office de figure repoussoir pour la
majorité des enquété-es. Nous y reviendrons plus bas lorsque sera dressé le portrait du-de la bon-ne
enseignant-e a 'université (et en miroir du-de la mauvais-e enseignant-e) dépeint par les nouveaux
entrants. Ceci permettra de comprendre les attentes des étudiant-es et de mieux cerner les initiatives
pédagogiques et qualités des professeur-es susceptibles de favoriser I’affiliation intellectuelle des primo-
inscrit-es et leur engagement dans leur cursus.

« Certains pro{‘esseurs donnent |'info mais ne reviennent pas dessus. Ils donnent, ils donnent, ils continuent, ils
continuent tandis que certains cours les prors donnent une information, reviennent, la retravaillent et le disent d'une Fagon
différente pour que tout le monde puisse la comprendre et c est vrai que parFois cest quelque chose qui me p]ait pas
toujours Cest quand ‘information est donnée et puis qu’i passe & une information aussi importante et qu on doit prendre
des notes et donc il faut savoir ce qu’i[ adit. Le proHéme ¢ est que pan(‘ois cest pas clair donc on essaie de trouver nos
explications dans notre téte et donc les noter entre parentkéses pour avoir un petit comp|ément et quand on relit nos notes

que ce soit plus clair. Le fait qu’i| passe & une autre information ¢ est toujours un peu compliqué donc déjé ¢a. Ce qui fait

€ cours je pense. » (Ju[ien, DROH)

aussi un bon proF pour moi ce serait aussi la \Cagon dont est donné
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avait heaucoup de pratique aussi donc... e/ avait des minutes Tause, e prmC parlait moins et on s exergait ¢ est ¢ga... Mais [a

¢ est vraiment... Je pense que méme Ie protesseur lui—méme, ala \Cin, i| n en peut plus. » (Belinda, DRO”)

« En Fait, ¢a me semHe long parce que cyest que|qu’un qui par]e en continu et‘j‘ai pas thabitude. Em[‘in, en secondaires, i] y H
I | | ’ ' 3 .
!

Notons que la découverte d’un enseignement percu comme étant de 1’ordre de la transmission verticale
est susceptible de dérouter certain-es primo-inscrit-es qui arrivent a I’'université en ayant nourri I’idée que
I’université était un lieu de débats ou les étudiant-es étaient appelé-es a développer leur esprit critique a
travers des prises de parole et des échanges entre public étudiant et enseignant-es. Quelques enquété-es ont
en effet fait part de cette attente décue a ’entame au début de leur cursus, mettant en cause la taille des
auditoires et pour les plus critiques, une certaine facon de concevoir les étudiant-es comme de simples
réceptacles de la matiére qu’il s’agira de restituer in fine lors de 1’évaluation.

«[A propos des cours] Ca laisse pas grand place a la critique, est plutﬁt de la matiere et il faut |'absorber. Mais voila, ¢a
¢ est un truc négatir par rapport aux secondaires. (...) En théto, la caractéristique principale ¢ est le debat. Donc le debat,
' les opinions, donc on nous apprend vraiment & exprimer ¢a. Et au Fina’ ben, on arrive a l'universits, j’ai |’impression que ¢a
nous sert da}ns a vraie vie, mais & | université, jai Iimprgssipn quen premiére cest pas du tout utilisé parce que ﬁe

] proFesseur’,f imagine que ¢ est pour dgs raisons pratiques qu il n a pas le temps de prendre [avis de quatre cents je sais pas

i combien d éleves et qu il veut juste qu on réécrive son cours. » (Nour DRO”)

« Ma mére e”e a toujogrs été une tres l)onne éléve, e”e a l)eaucoup heaucoup tra’vai”é et e”e me vendait |1univ’ersité plus comme T N

un moyen de pouvoir s ouvrir |1esprit de maniére un peu magique. Justement, c est peut—étre un peu ga OU[J avais Iyimpression
que c était un peu un endroit ol on pouvait avoir heaucoup de Aébats, etc. Mais au Final, pas tant que ¢a. » (C ément, POLS)

£

)

« Ce qui manque justement, c’est cette dimension qu on avait en secondaire cJe plus d’interactions, (Je débats. J’étais dans
une éco[e ol on Fai,sait |9eaucoup de (Jébats et ]é, moi, c,est |é ou je m’éc]a}tais, c’était arriver a dire R Non,je crois que vous
- avez tort» et jem adressais aux prmfs en disant : « Bah,je pense pas qu on puisse... ». Et on commengait comme ¢a & avoir
*«;v une discussion avec toute |a c|a§se et je trouve que ¢a prenait tout son sens, parce qu’on uti|isait tout ce qu’on avait vu en
_,’! cours, en (Jisant s «de pense qu avec cette (Jélfinition que vous avez donnée,justement on pegt pas dire... », et je trouve que
-

5 ¢a manque, oui, dinteractions pour se (Jire : «Wow, cest génial ». Parce que je pense qu a partir (Ju moment ol on sait
\ participeré un (Jébat avec des arguments et tout ¢a, ¢ est quona hien compris et ¢a permet aux autres (Je cerner toutes Ies
+ notions et nous (Jejouer avec ces notions. (...) Je sais que ¢ est pas dans a drnamique (Je ] université () et les débats, situ

i I ; : \\\% veux ]es avoir, tu prends tes copains et tu vas discuter autour (J’un caFé et voila.» (Capucine, DRO”)

Cette distance induite par cette nouvelle forme d’organisation pédagogique rendant la communication
avec le monde enseignant plus difficile est également assortie d’un encadrement plus lache des
apprenant-es comparativement a 1’enseignement secondaire. Ceci implique un défi de taille pour les primo-
inscrit-es qui tient a I’acquisition d’une nouvelle autonomie dans un cadre peu balisé. Dans le discours des
enquété-es, il s’agit d’une vraie rupture avec la culture scolaire qu’ils-elles ont connue jusqu’ici ou la
dépendance aux enseignant-es est prégnante. L.’érosion des contraintes scolaires et institutionnelles
(contrdle des présences, régularité des devoirs et des interrogations, contact aves les parents, etc.) et plus
généralement de I’accompagnement pédagogique (disponibilité, explicitation des attentes, suivi rapproché
des éleves, feedbacks, attention aux difficultés, remédiations, etc.) qui prévalaient dans leur scolarité
passée, implique pour les aspirant-es universitaires de trouver de nouvelles stratégies pour s’ajuster
progressivement a ce nouvel environnement pédagogique. Face a ces changements, les maitres-mots qui
reviennent inlassablement dans les entretiens sont : autonomie, autodiscipline, autogestion et auto-
contrainte comme I’illustrent les extraits repris ci-dessous.
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« [Que”es (JiFFérences vous Feriez entre |a vie que vous aviez en tant qu’éléve en secondaire et votre vie en tant quyétudiant
universitaire 2 L autonome en Fait. L autonomie l Ici, a luniversité, il Faut étre L)eaucoup p]us autodidacte, ]es gens i|s
(Jisent as quoi Faire, etc. C est vraiment toi qui dois voir ce qu i| Faut ue tu Fasses, si tu te renseignes pas tu seras toujours

PEs q q q p J _a
perdu par rapport au secondaire ou les prors te rappelaient toujours, I]s étaient beaucoup plus proches. () Ah ¢a (Jemande }
un apprentissage en Fait. Ma|heureusement on nous a pas prépares en secondaire pour ga. Vraiment i yaun Fossé entre Ies '
(Jeux. D un cou , t es toujours suivi comme un enrant et dans | autre, t arrives (Jans ]a « cour (Jes raans » entre ui”emets.»

p U

(Yassir, ECGE-]NGE)

« Onest beaucoup moins encadrés si je puis dire ici, méme si tous les services sont proposés, p]us rien n est obliiatoire. A
a

v : s . . AT
“ . / - Mmon avis ¢ est pour ¢a que lneaucoup A eleves se Jemandent un peu dans quoi ||s atterrissent. Parce quona I h |tude en
. - secondaire d étre vraiment entouré de tout un cadre d enseignants non-stop et qui sont préts a intervenir a n importe que|
e N faux pas. Si on a raté une interro par exemple, ils vont me dire : « Tu viens me voir aprés le cours, on peut réviser la

7 \ matiére, machin », donc la matiére nous est un peu donnée la cuillere dans la bouche quoi et ici il faut apprendre 4 mécher
dessus p]utﬁ)t que Jejuste avaler et ¢ est peut-étre ca la difficulte principale que les étudiants puissent rencontrer... Eta
mon avis, ¢ est le changement le p|us important.» (C arles, ECGE—INGE)

« En secondaire, ¢est Ioeaucoup plus simp]e, on ’demande pas énormément. Alors qu’é la Fac, ¢est pas plus comp|exe, maisil O
ya plus de travail 2 fournir soi-méme, ce qui n était pas le cas q,uand on était au ]ycée. Le’travaﬂ était déjé on va dire, «
préméché », on devait Juste apprendre et recracher tout ce qu on avait appris. Alors quici, cest p|us comp|exe, allez
chercher, travai”er (Je son cOté tout seul et en sortir une conc[usion.» (Hassan, DRO”)

« La grosse Aigérence quyi] y a et qui est comp|ique’e en premiere c'est de se rendre compte qu,on doit vraiment bosser
our nous au fait maintenant. En secondaire, on bossait loeaucoup parce que voila on a des obligations, etc... Maintenant 3 ‘
Funi{:, tu dois bosser pour toi, pour te Facihter la suite et pour toi-méme, ta compréhension et tout et je crois que c'est la N 4
rosse dhCFérence qu,ir a. Puis i| ya (Jes tentations a |,unhcquyi| nyy avait pas au secondaire. () En secondaire, on prend » 0 ﬁ
Fes présences, tu es o]oﬂgé, tute dis : " Je vais pas sortir trop tard . Au fait la grosse différence c est quyen secondaire, tes p | L S
encadré, les limites sont posées par les autres et quand t,arrives a |Yunht, les limites tu dois emfin te les mettre toi-mame. » 1

(Chlog, DROIT)

« |ci, i| Faut beaucoup plus s autogérer Forcément donc tout ce qui est travai|, il ny a personne qui sera derriére en disant :
« Faut Faire ¢a». Mais moi je pense que ¢ est une Ioonne chose, parce que je prérere quand on me donne ras d ordre [rire],
je préFére iuand Jje Fére mon temps moi-méme, je me Fais des p|annings, ete. Mais Jje peux concevoir le Fait que ce soit

eaucoup plus compliqué quand on est pas trés tres organisé bah du coup, on se laisse aller. » (Tatiana, DRO”)

S’il existe différentes acceptions du terme autonomie, pour les enquété-es 1’autonomie que requiert le
passage a I’université concerne, au début de leur cursus, avant tout la dimension organisationnelle de ce
terme. La clé de la réussite résiderait ainsi, pour beaucoup, dans cette forme d’autonomie impliquant
selon eux-elles qu’il faut étre organisé-e, rigoureux-se, méthodique, discipliné-e mais aussi parvenir a
travailler par soi-méme, faire preuve de motivation et d’engagement. Il est intéressant de pointer que
pour certain-es primo-inscrit-es, en général bien doté-es en capitaux scolaires et ayant une connaissance
préalable du monde universitaire, 1’acquisition de cette autonomie constitue un attendu important de
cette forme d’enseignement et qu’il s’agit 1a d’'une compétence universitaire qui leur sera utile pour la
suite de leur parcours. Pour ceux-celles-ci, ’autonomie est également associée a une forme de maturité
a conquérir et I’entrée a ’université peut ainsi étre thématisée comme un choc permettant d’accéder
progressivement a celle-ci et marquant une forme de passage vers 1’age adulte.
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« D'un cdté, c'est bien parce qu,on a p[us de temps pour nous, de 'autre, ¢ est moins bien parce qu’on est livrés & nous-

mémes et ¢ est dur e se dire : « Maintenant,je travaille » alors que je pourrais ne pas le faire... Maisje trouve ¢ est p|us o) o 2.
positi\f ue négatiF parce que est ¢a apprendre 3 devenir adulte aussi. Il n,y aura pas toujours quelqu un pour te dire : « ﬁww
Fais ci,qrais ¢a», il faut créer son autonomie et apprenclre a ie’rer ¢a avec le temps. [kt pour vous, | université contribue &

¢a 2] Oui, & devenir adulte, enfin devenir autonome. » (Gaut ier, POLS)

« Cyest iputile c{e devoir Faire comme en secondaire et Aonner Ia cui]!ére aux é[éves en |es encadrant Je trop parce que je
rense qu en secondaire,’on nous encadre (Je trop, il Faut acquérir de I indépendance a un moment donné, et je pense que si
e choc ne se Fait pas a

Pis uniF, alors ¢a se passera p]us tard et ce sera d'autant plus grave. » (Charles, ECGE-]NGE)

Se départir de I’identité héritée de I’enseignement secondaire pour endosser le statut d’étudiant-e
universitaire constitue une attente des enseignant-es a 1’égard du public étudiant et celle-ci s’incarne de
facon implicite dans la maniére de s’adresser a celui-ci. Certain-es enquété-es, se posant en tant
qu’observateur-trices du monde universitaire semblent davantage conscient-es de cette attente et relévent
ainsi que la pratique du vouvoiement par les enseignant-es symbolise ce passage a I’age adulte et
implique de nouvelles attentes, notamment en termes d’autonomie, a leur égard.

« Bizarrement un truc Tﬂ me Hoque aussi un peu, ¢ est qu’on nous vouvoie. Comme si nous, personne”ement en tant (»
Eu étudiant, on s était élevé a un... Emfin un peu é]evé socia|ement alors que non pas du tout. Mais on nous accorde, en //’ \/ﬁ
| \

ait, une certaine importance maintenant.... Mais Je trouve que ]e vouvoiement nous conscientise par rapport a ga. »

(Clémentine, DROH-)

Pour d’autres, cette autonomie est davantage vécue comme un effet collatéral des contraintes
structurelles pesant sur le fonctionnement universitaire accueillant de grands effectifs. Dans ce cas,
I’autonomie est davantage subie et cette compétence a acquérir se voit moins souvent évaluée
favorablement.

F* « En secondaire, on était ob]igés d’a”er en cours, [es horaires i|s étaient vraiment rem Iis () ” y avait moins cJe matiere
@: et on avait des devoirs, des interros et tout. L3, on a aussi que|ques interros par exempfe dans les cours de langues mais il
@ - sont pas ololigatoires, des devoirs aussi. Emfin, les devoirs on les Fait mais une Fois que tu arrives en classe, [Fe'[a] proF te
@ ! (Jit DK Bon’ Ioen ya Ia réponse sur le Moot“e (Jonc on passe », aJors que peut-étre que t as des uestions et voi|é quoi.... Je

od prélfére qu on corrige [es devoirs ensemHe mais je pense qu i| nyapas ]e temps. » (l_incia, Pgﬁ

En dépit de cette différence, toutes et tous s’accordent a dire que 1’autonomie doit faire 1’objet d’une
construction progressive susceptible d’étre émaillée de difficultés plus ou moins importantes dessinant
par la de profondes inégalités entre les primo-inscrit-es. Nous reviendrons sur ce rapport a I’autonomie
ainsi que sur les attentes des primo-inscrit-es en termes d’encadrement dans le point 3.3.1 de cette
présente section et plus largement dans la section portant sur les méthodes de travail universitaire en dehors
des heures de cours.

Le constat que les enseignant-es ne disent pas “quoi faire” et qu’il faut trouver par soi-méme le chemin
pour rencontrer les exigences universitaires peut dérouter bon nombre de primo-accédant-es a 1’université.
Il est alors important pour ces dernier-eres de comprendre que I’assistance seule aux activités
pédagogiques ne constitue pas une condition suffisante pour mener a bien leur premiére année a
I’université, 1’essentiel du travail a fournir devant étre réalisé de facon indépendante en dehors des cours.
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Il leur faut ensuite trouver les méthodes de travail adéquates pour réaliser cette part invisible et peu
explicite du métier d’étudiant-e. Surgit ici une nouvelle difficulté de taille pour les primo-inscrit-es
confronté-es a de nouvelles formes d’enseignement et qui tient 2 la compréhension des attentes des
enseignant-es ainsi qu’a 1’élaboration de méthodes de travail permettant d’y répondre. Sortir du cadre
scolaire ou régnait une pédagogie explicite et ol les éleves disposaient d’une feuille de route claire est
susceptible de créer une zone d’incertitude importante dans laquelle les primo-inscrit-es doivent
apprendre a naviguer et a décoder ce qui est attendu de leur part.

« C’est pas Faci[e, i| Faut l)eaucoup d’autodiscipline et puis on sait pas toujours vers ou a”er et... () [En
secon&aire] On avait des tests p|us réguliérement, donc ¢a nous oHigeait éja a voir Ia matiére et puis, je pense quyon
nous disait p]us comment étudier. Te que ]é, c'est vraiment vague, je trouve. En secondaire, on nous disait -« Vous
aurez te”e dé\rinition, vous devrez savoir Faire ce type ’exercices », on savait vraiment ce qu1i| Fa”ait Faire pour
préparer. Sau{‘que la, bgn voi
ne sait pas vraiment qu est-ce qui est le p|us important, comment est-ce que ¢a va nous étre posé. Sicest du par
coeur, Si c’est du Voi|é, ¢a, c’est un peu perturbant.» (Rol?in, POLS)

a,ona le cours, on a |e sy”abus, on sait qu’i| \[‘aut retenir ]e maximum de choges mais on

A T’appui de données chiffrées et des entretiens, nous y reviendrons plus en détail dans le point 3.1.3.
portant sur I’évaluation de I’explicitation des attentes pédagogiques.

Apres avoir tenté ici de faire ressortir les contrastes saillants thématisés par les primo-inscrit-es lors de
cette transition pédagogique de 1’enseignement secondaire vers 1’enseignement universitaire, il s’agira
dans le point suivant de poursuivre ’investigation du rapport que les enquété-es nouent avec le corps
enseignant au début de leur parcours. Nous tenterons de mieux appréhender les pratiques et attitudes
valorisées par les nouveaux entrants et facilitant cette transition dans un univers caractérisé par une
pluralité de maniéres de faire et d’enseigner ainsi que par une variété des contenus disciplinaires
comme I’illustrent ces extraits.

« Tous Ies,cours sont Aigérents’. Oui i|s sont tous di#érents |es uns des autres. Certains sont p|us |ittéraires que
d autres. D autres sont r us Ae I ordre Je ]a compréhension de certains concepts, d une maniére de penser. D cest
plutét assez carré. » (C ément, POLS)

« En Fait, il n1 a pas un cours qui ressemHe a un autre, i]s ont tous (Jes maniéres diFFérentes de Aonner cours, par

exemp|e en [Pﬁ [Te']a] pr’mE nous a Foumi un sy”abus u|tra comp|et. Du coup, [z‘a on doit pas trop prendre note, on O/\o
peut se contenter de suivre en classe. Puis il ya [I_] ou Ié on a rien [rires] et du coup, [z‘a on doit étre taquet. En [M]

c‘est parei], enFin i[ yaun sy”abus mais il est pas trés complet (Ju coup, on doit gratter pendant (Jeux heures, c’est le ¢

cours Ie p|us Fatigantje trouve. Ft puis il ya [Q] ou Ié cyest un peu mitigé, i] y a quasi ]a totalité sur |e power point

mais on (Joit quand méme prendre des notes en complément... U est pour ¢a que je veux (Jire Fatigant, c est que ga v

clwange tout ]e temps quoi. » (Gauthier, POLS)

e Rapport aux enseignant-es : autopsie des pratiques et attitudes et portrait du-de la
bon-ne (mauvais-e) enseignant-e

Les enquété-es campant une position tres critique sur la maniére dont les enseignements sont
globalement dispensés a 1’université ne représentent qu’une fraction de la cohorte (environ un-e sur cinq
a I’issue du premier quadrimestre). Dans les entretiens, une large frange des nouveaux entrants formule
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un jugement globalement positif a propos des enseignant-es qu’ils-elles cotoient au cours du premier
quadrimestre en mettant particulierement en avant leur maitrise pour la discipline enseignée et leur goiit
pour la matiére qu’ils-elles transmettent comme en attestent ces extraits.

« |_es %ens qui donnent Ies cours ont Iyair vraiment intéressés par ce quyils donnent . Em[‘in, i|s ont pas [,air de donner %a
par ob igation. Enfin, tu vois qu ils connaissent ce dont ils sont en train de parler, tu vois qu ils aiment ce quils
enseignent. Enfin, moi je trouve que ¢a se transmet, ¢a se ressent comme ga. » (Chloé, DRO[T)

| |

« Un bon enseignant est celui qui transmet sa Iegon avec passion. [Est-ce jue cest le cas de l'ensemble des

enseignants que vous avez ici 2] Oui, oui et apparemment, ce sera de plus en plus e cas dans |es années a venir. Donc
’ | |

fa ne reut que m enchanter et ¢ est aussi | une (Jes raisons pour lesque es je me suis inscrit a Saint-Louis. Cest pour

a qualité (Jes proFesseurs et ]a disponiloi]ité également. » (Nacer, DRO[T)

ité de [ enseignement en secondaire, ¢ est beaucoup plus pointu et c est juste mon avis, mais je

',' @ o « Par rapport a Ia ctua

trouve que les prots sont beaucoup p[us intéressés et parviennent mieux a transmettre ce qu ils tont. Aprés ¢ est

S
’ A
@%\ @ peut-étre parce qu ils ont un seul sujet (J,étucle, l3 ot en secondaires, ils sont plus... [ Généra!istes 2] Qui ¢ est ¢a.
(...) Leurs connaissances sur la matiére est beaucoup plus compléte et detaillée. Je trouve qu ils parviennent plus a
rendre leur cours intéressant et vivant. » (Nico|as, DRO[T)

Bien que cela ne se refléte pas dans les données chiffrées a propos de 1’appréciation des manieres de faire et
d’enseigner, il est intéressant de remarquer que, dans les entretiens, les étudiant-es ayant déja fait une
premiere incursion dans I’enseignement universitaire avant leur entrée a ’'USL-B font part, pour la
majorité, d’'une plus grande satisfaction a ’égard des professeur-es qu’ils-elles cotoient a présent. Par
contraste avec leur précédente expérience, ils-elles mettent en évidence une distance moins prononcée
entre académiques et étudiant-es érodant quelque peu le sentiment d’anomie qu’ils-elles avaient pu
ressentir dans une université accueillant de plus grands effectifs. C’est notamment le cas de cette étudiante
qui, tout en gardant un discours critique sur les pratiques d’enseignement a I’université, éprouve de fagon
moins intense le sentiment d’étre considéré-e comme un numéro depuis son arrivée a I’USL-B.

« On sent vraiment une distance entre les proFesseurs et les é|éves, on a peur on a méme pas envie d,a”er leur poser

des questions, on a peur d,a Ier eur poser des questions, on ose pas vraiment etje trouve ¢a dommage. ...) [Vous avez

'impression qu,i|s vous considérent un peu comme des numéros 2] Je viens de [],université G] et ]é je |e sentais Y
vraiment vraiment. Mais, ici a Saint-Louis un peu moins, mais quand méme, on a |’impression.» (|saloe”e, POLS)

D’autres mentionnent également que les enseignant-es disposent de qualités pédagogiques plus étayées
alimentant le sentiment d’étre davantage pris-e en considération en tant qu’apprenant-es.

« Je trouve que Ies proFs ici sont passionnés par ce qu'ils donnent. () Les enseignants de [|Yuniversité K] étaient plus
(Jes businessmen que des proFesseurs. ft (Jonc [Iyuniversité K] ayant p|us un objecti d'atteindre... De ranl(ing, i|s sont trés
haut p|acés dans les rankings dans le monde et doncje pense qu ils tentent de maintenir ce statut, quyi]s essaient méme de
le surélever. Ils prennent des types brillants mais qui nyont absolument pas la 1%(9 du proFesseur. Alors qu’ici, j’ai p]us
|’impression que ce sont plus des personnes qui ont envie d,enseigner. () Les proFs i]s entraient, commengaient,
terminaient, s’en allaient quoi. Alors quyici, |e§ proFs, aprés le cours, ils restent un peu p|us ]ongtemps, tout le monde

descend a [a Fin pour poser des questions donc c est trés trés dhq‘érent. » (Char|es, ECGE-|NGE)
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Le contraste est d’autant plus saisissant pour les enquété-es qui ont fait le choix de se réorienter dans des
programmes ou une part importante des unités d’enseignement est dispensée dans un cadre restreint.
C’est le cas de ces deux étudiant-es en traduction-interprétation qui avaient fréquenté auparavant des filieres
universitaires largement massifiées et qui retrouvent au sein de cette faculté un cadre per¢u comme plus
intégrateur leur rappelant d’une certaine maniére 1’environnement scolaire qu’ils-elles ont connu dans
I’enseignement obligatoire.

: 'heure etc. Alors qu’é [université H]

W, si je viens pas, Een, onva (Jire que personne va me chercher en gros. Alors qu ici, on va me donner |es cours, on peut plus
NA ler avec les profs, des fo leur demander... Par exemple pour le travail de [P], [il-elle] Jocel
H V' 5 @ parler avec les prors, des Tois, on peut leur demander... Far exemple pour le travail de [¥], Lil-elle nousﬁprorose un loca

L&? pendant ] heure ol on peut discuter avec Ie'|a proF, lui montrer ce qu on a Fait etc. Donc cest p|us e pour nous,

a. » (Mohamed, T]MH)

« Je trouve que cyest p|us encadré en Fait. Moi, ¢a me pousse a travai”er, a venir a

aci

- pour savoir si on est perdus ou pas et voi

« Jyai déjé Fait ]’université. Et ici, j’ai vu que les proFs, ils sont lveaucoup plus... Comme si on était dans une école

secondaire. Ft genre aussi quand on arrive en retard ou quoi i]s sont |é DK Oh cyest pas grave, venez, rentrez ». [A /’\\
’université N] si t’arrivais pas a ’heure, lyen Ies portes étaient Fermées et tu rentrais pas quoi. (... Déjé, |es prm[‘s ils nous / S— K
connaissaient pas ni rien, ils savaient pas qui on était, méme si i|s nous croisaient (Jans ]a rue, ils nous reconnaissaient pas, \

\fo% =N
ni rien. Donc il y avait pas ce rarport p|us proche avec Ies prm[‘s. C’était l)eaucoup plus grand, on était beaucoup (Je LLZ

us autonomes... Du coup Een on devait gérer tout nous-mémes. » (|nes, TIMH o

personnes et on était plus, aussi, p

Face aux données chiffrées indiquant que pres de la moitié des répondant-es formule une évaluation
mitigée ou négative des manieres d’enseigner a ’'université (alors méme qu’ils-elles sont pres de 75% a
déclarer que la matiere vue aux cours est globalement intéressante), les entretiens laissent apparaitre
davantage de nuances. Les discours récoltés révelent en effet que les primo-inscrit-es présentent des
évaluations contrastées selon les unités d’enseignement composant leur programme ce qui n’est pas
surprenant au regard de la variété des pratiques pédagogiques a laquelle ils-elles sont confronté-es dans
leur cursus. Ceci fait écho a ce qui a été esquissé dans la section précédente traitant du rapport aux
activités d’apprentissage ou il a été démontré que I’assistance (et en miroir la non-assistance) aux
cours ainsi que le degré d’affinité a 1’égard du contenu des cours sont, pour nombre d’étudiant-es,
fonction de I’appréciation des enseignant-es, de la perception de leurs qualités pédagogiques et de la
personnalité de ceux-celles-ci. Les données quantitatives esquissées plus haut confirment en partie
I’enchevétrement de ces dimensions.

Sur base du matériau qualitatif, il est possible de brosser le portrait du ‘“bon-ne enseignant-e” et en creux
celui du-de la “mauvais-e enseignant-e” et ainsi mieux saisir les éléments valorisés (et dépréciés) par le
public primo-inscrit et ses attentes a ce stade du parcours. Lorsque nous avons évoqué la thématique de
I’assistance aux cours, nous avons étayé le fait que face a un-e enseignant-e “récitant” son syllabus,
“lisant ses slides™, les étudiant-es peuvent éprouver des difficultés a trouver du sens a leur participation
aux activités d’apprentissage. Les enseignements ol 1’exposé oral se borne au contenu du support de
cours (slides ou syllabus) et ou les étudiant-es se sentent relégué-es en tant qu’apprenant-es font 1’objet

d’une évaluation sévere de la part des enquété-es. Ce modele unilatéral de transmission ou les
étudiant-es sont appelé-es a endosser une posture relativement passive a 1’égard du savoir dispensé sans
qu’aucun effort pédagogique particulier ne soit déployé de la part de ’enseignant-e ne constitue pas la
norme au sein de ’université mais il est frappant de constater que la majorité des enquété-es déclare en
faire ’expérience dans le cadre d’une ou plusieurs unités d’enseignement lors du premier quadrimestre.
Dans un systeme ou le choix de participer ou non aux activités d’apprentissage est laissé a la libre
appréciation des étudiant-es, ce sont les cours ol ce modele de transmission prévaut qui font 1’objet de
la plus grande désaffection et du plus grand désengagement. Les extraits repris ci-dessous attestent du

fait que ce type d’enseignement peine a affilier les étudiant-es et plus globalement encore que les

enquété-es sont Eminemment sensibles aux pratiques pédagogiques des professeur-es.
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« Cer@ains, i]s |isent leur cours, tout Ie monde s?it Faire ¢a, pas loesoin dyavoir Faitje ne sais comloien Jannéeys d’études, i|
ena d autres, i]s int'era?issent avec |es éléves, ¢ est pas mal. [Vous pré\cérez ce type de dispositi\c ol il ya (Je l iqteraction Zﬁ
Ah oui parce que s ils isent seu|ement Ieurs cours, on peut mettre alors une machine qui récite le truc et c est Ia méme

chose, on peut ne pas a”er aux cours. [Mais Vous, Vous a”ez aux cours quand méme 2] Oui on ne sait jamais l ft i] ya (Jéjé

une premiere partie de la matiere qui est déjé dedans. » (Frangois, PgL)

« [Le'[a] proF, qgand [i]'e”e] lit ses slides Franchement,je n,arrive vraiment pas a me concentrer. C'est pas méchant mais je
ne sais pas, je n arrive vraiment pas et je suis la juste pour étre I3 et Jje me concentre vraiment pas. Du coup, Lcours ] je
nyaurais pas été (Ju tout. Qu’est-ce qui vous pose pro éme 2 C'est a maniére (Jont ]e cours est donné 2 C'est Ie contenu é

Oui, non, cyest ]a maniére dont [il'e”e] donne cours en Fait, [i['e”e] v|it, [i|'e”e] lit tout ce quyi| yaet [il'e”e] a une voix qui
est hypgr monotone et qui endort un peu [rires (Ju coup ca... Emfin ¢ est pas méchant mais en tout cas moi, ¢a ne me captive
pas et ¢ est vraiment triste parce que par exemple aux cours en premiére heure ya laeaucoup de gens et en deuxieme heure ya

presque PIUS personne. » (Ay]a, POI.S)

«Mais pour (Jes cours comme [cours R] comme je ['ai dit avant, [|e'la] proF ne Fait que Iire ses s]ides et commenter un petit
peu avec un niveau (J ang[ais exécralole. Du coup, on n a pas orcément envie d aller en cours et pas pour étre méchant,jejuge
pas mais écouterquelqu un qui Iit et qui parle avec un accent... » (Grégoire, ECGE-]NGE)

[A propos des cours que lyenquété'e Fréquente moins assi(‘lument] « En [cours C], [i]'e”e] ne (Jitjamais p[us que ce qu1i| nyy
a dans ses dias et toutes ses dias sont clans Ie sy”al)us. Donc lé oui | » (Sarah, POI_S)

« I_e cours de [G] est trés ennuyeux parce que c‘est en [une autre |angue] et [Ie'|a] proFa un accent terriHe, (Jéjé ¢a ajoute
une (Jimcuhé pour suivre |e cours et en plus, [ile”e] Iit seulement ses s]ides donc, c’est encore moins intéressant pour moi
et les gens, i|s ratent beaucoup‘ [] Clairement, |a maniére dont c‘est donné [Ie cours], généralementé [a pause r

Aes é[éves s‘en vont, (Jonc cyest vraiment important qu’on voit que ]e prmC est aussi passionné par ce quyi nous raconte et
qu’il a que[que chose de personnel a apporter a son cours plut(“)t que Aejuste nous Iire ¢a comme un Iivre. » (Ma]ia, POI_S)

a moitié

« [Vos proresseurs vous |es trouvez passionnés comme vos proxcesseurs en secondaire 2] Hummm certains oui, d autres
ont | air vraiment concentrés sur ce qu i]s racontent qu on ne sait pas s i|s récitent ou juste si ¢a |es intéresse quan& méme

m@ qugi. [”s sont un peu Aans Ieur L)u”e 2] Oui I ||s marchent de long en large en regardant le so] en étant vraiment... On voit

qu ils se concentrent vraiment sur ce qu i|s racontent. [”s ne vous regardent pas 2] Tres peu. [H ne sait pas voir si vous

suivez ou pas 2 ||s ne demandent pas nécessairement si on suit qu en [cours H], [i 'e”e] s'appuie vraiment sur son

|utrin, [i]'e”e] raconte et [||'e“e] voit si ¢a ne va pas. » (Célia, PgL)

De facon quasi-unanime, les étudiant-es considérent donc qu’un-e mauvais-e enseignant-e est celui-celle
qui déverse sa matiére sans porter de marque d’attention spécifique a son auditoire. A leur entrée a
I'université, les étudiant-es se présentent comme des néophytes de la discipline qu’ils-elles ont choisi
d’embrasser et attendent des enseignant-es qu’ils-elles fassent montre de quelques qualités pédagogiques
afin de les initier a ces nouveaux savoirs disciplinaires en leur accordant une place d’apprenant-e et en
déployant des pratiques en lien avec ce statut, que ce soit en veillant a rendre la matiére accessible,
attrayante, ou encore en créant des espaces d’interaction durant les séances de cours. Il peut étre utile de
rappeler ici que six semaines apres la rentrée académique, environ 4 étudiant-es sur 10 (39,4%)
déclarent que le contenu des cours est globalement accessible tandis qu’'un quart (23,1%) des
participant-es considére a I’inverse que la matiere ne I’est pas.
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« Sije pouvais qua|hfier un mauvais enseignant, ce serait plus une personne qui lit ses slides ou juste son cours comme ¢a
sans réellement mettre en lien avec les cours précédents ou sans ﬁas illustrer. Alors que pour moi, un bon protesseur est
Jjustement que|qu|un qui a, ¢ est p|us comp[iqué dans un auditoire, mais qui interagit avec nous, qui nous donne des exemples
concrets, des exemp|es de la vie de tous les Jjours et qui ne fait pas que lire son cours ou ses s ides, qui vraiment nous \
exp|ic|ue d'elle-mame avec ses propres mots ce qu'on doit apprendre bien qulon aun sy”abus donc on peut partir de sy”abus
et vu que la proF exp]i(ﬂue d'elle-méme, on peut mettre des annotations. Alors que quand clest un proFPqui lit son cours, tout
est noté dedans, on a | impression d'un peu per&re notre temps en cours parce qu’au inal, on se retrouve & un endroit ol c'es
que|qu‘un qui lit & notre place et on pourrait tres bien le faire de chez nous. » (Marie, POLS)

Partant de I’a priori que les contraintes pesant sur 1’organisation de ’enseignement universitaire
constituent une pierre d’achoppement sur laquelle viendraient buter d’autres maniéres de faire, il est
intéressant de pointer que la plupart des enquété-es ne remet pas fondamentalement en question le
modéle de transmission sous la forme de 1’exposé magistral. Ainsi, les caractéristiques et pratiques
qu’ils-elles associent a la figure du-de la “bon-ne enseignant-e” ne constituent, le plus souvent, que des
ajustements a la marge de ce modele transmissif.

Parmi les éléments valorisés par les enquété-es, revient trés régulierement la passion. Ainsi, un-e bon-ne
enseignant-e est celui-celle qui transmet ses savoirs avec passion, qui communique son intérét pour la
matiere, qui suscite I’adhésion des étudiant-es en les emportant de facon un peu magique vers son
domaine d’expertise. Reconnaissant que tou-tes les enseignant-es qu’ils-elles cotoient dans le cadre de leur
cursus disposent d’un socle de connaissances solides dans leur domaine légitimant leur présence en tant
que professeur-e a I'université, les enquété-es admettent néanmoins que certain-es enseignant-es disposent
de “quelque chose de plus” qui permet de rendre le cours magistral plus vivant, de stimuler ’intérét et
I’attention de celles et ceux qui les écoutent.

cours, ¢ est ’élémgnt le p]us important. Et un mauvais enseignant, quelqu un qui est 1a juste pour donner son cours, qui
|:> |itjust§: mais qui n a pas cet intérét a nous apprendre quelque chose, il donne son cours et puis ¢ est fini, il n y a pas cette
envie d apprendre. » (Gauthier, POLS)

|:> « Pour rpoi, un l)on enseignant ¢ est que|qu un qui montre qu i| est passior]né par ce qu i] Fait, qui met de [a vie Jans son

« Un bon enseignant est celui qui transmet sa ]egon avec passion. [Est—ce que clest le cas de I'ensemble des enseignants @
que vous avez ici 21 0ui, oui et apparemment ce sera de plus en plus le cas dans les années & venir. Donc ¢a ne peut que

m enchanter et c'est aussi |'une des raisons pour esque”es je me suis inscrit a Saint-Louis. C'est pour la qua|ité jes 5
proresseurs eta disponibihté également. « (Nacer, DROIT)

o R’R « Je (Jirais qu un bon enseignant ¢ est vraiment ce[ui qui a |a passion, qui donne envie aux éléves de venir en cours, qui,
R’ juancl on rate son cours, on est vraiment... On se Ait DK Oh » (air triste), on est tristes quoi I Un mauvais enseignant,j’e
irais... C est vraiment |e contraire de ce que je viens de dire, quin aj)as envie d étre ]z‘a, qui vient parce 3u i] est oHigé e

R"q venir, il Jonne son cours et puis il part, ou a|ors - « Arratez de poser des questions » voi]z‘a.» (Lin&a, PgL

« Dans tous les cas, il doit etre passionné, parce que quelqu’un qui raconte un truc alors qu’il syen Fout, c’est horrible. #
H (Joit étre conscient qu’il est entendu et que apres, sur l)ase (Je son cours, on va Aevoir étudier. Donc des Power Point
ou i| y a quasiment rien et ol iI par|g 2 100.000 a Hﬁeure,.. %a doit etre trés tres intéressant, ¢a Aoit étre tres
passionnant mais ton cours je vais pas | aimer parce que voilé.» (C émentine, DRO”) >

T
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Si I’enseignant-e animé-e par sa matiere représente une figure hautement valorisée par les étudiant-es,
la passion ne constitue pas pour autant une condition suffisante pour assurer une bonne transmission des
connaissances et compétences. Il est frappant de constater dans les entretiens que les primo-inscrit-es
attendent que I’enseignant-e transmette son goiit pour la matiere, éveille leur intérét pour le contenu du
cours dans un cadre balisé s’incarnant dans un exposé clair et structuré. Les extraits d’entretiens
présentés ci-dessous sont éloquents : un-e bon-ne enseignant-e est celui-celle qui parvient 2 communiquer
sa passion en cadrant son propos et en offrant des reperes clairs aux étudiant-es pour cheminer
progressivement dans la matiére. A 'inverse, une passion ‘“débordante” qui se manifesterait par de
nombreuses digressions, une liberté prise a I’égard des supports de cours et/ou de la structure annoncée,
des aller-retour dans la matiere, des transitions peu explicites entre les différentes parties du cours, un
débit de parole élevé, des litanies d’exemples, est un élément susceptible de désarconner les primo-
inscrit-es et de gripper le processus de transmission.

« Par exemple, notre pro“e [P] est trés passionné-e, et ¢a se voit, [i]'e”e] ex ]ique, (Jonne p|ein d,exemp]es, ete. Mais |e
proHéme, c’est que c est pas structuré et alors [i|'e”e] va (Jans tous ]es sens arors nos notes c’est... On n’arrive méme pas
a se re|ire et [il'e”e] nous exp]ique ¢a, et puis [il'e”e] part (Jans son histoire et (Jonc c’est intéressant parce qu’on voit
qu’[i['e”e] est captivé-e, et puis, [i -elle] se rappe”e de son cours a|ors [i|'e”e] (Jit R4 Ah non, je (Jois revenir a mon
cours, on était a cette page-la » et puis |z‘a on est perdus. [H~e||e est passionné-e (Jonc ¢a c’est important mais i] Faut une
certaine structure. J’aime l)ien quan(J on nous exp]i ue : « Voi[é maintenant on est a tel chapitre, on va par|e|,' (Je ¢a»,
comme ¢a on a un titre, on a un c]wapitre, et 1a on expjique, et lz‘a, ensuite on peut prendre note comme on veut. J aime |9ien

quand c est l)ien structuré, avec passion.» (|sa[)e”e, POLS

« [Vous diriez que c’est Ia majorité des prmfs qu@ sont passionnés 2 ] Onva (Jire que c’est moit’-moit,. Par exemple, en [J]

[Ie']a proFesseur'e] a Yair passionné-e, mais c est sa Tagon de donner cours qui ne me convient pas mais on peut pas
toujours avoirdes |90ns prmfs, enFinje ne (Jis pas que c est fun'e] mauvais-e pro“ Loin de Ié, i] y en a qui ont ce petit truc de
Iyensei nement que d,autres n,ont pas. () En Eait, [il'e”e] dit - « Maintenant je vais (Jire que]que chose A,important »,
[il'eme commence a (Jétai”er vraiment pendant ongtemps et Ia phrase -« Maintenant je vais (Jire quelque chose

d’important », on |,a ouHiée et (Ju coup, on a tous décroché quoi.» (Gautkier, POI_S)

« C’est vraiment plus personne| envers [|e'|a] proF, genre on se comprend pas trop, enFinJ’e comprends pas trop comment
[i|'e”e] par|e. () C‘est‘juste qu’[i['e”e] ar|e (Je maniére trés monotone et [i|'e”e] ne Fait al)soﬁiment pas (Je ause dans
ses pnrases c‘est—é— ire que maintenant iﬁe”e par|e c‘,un sujet puis d‘un autre et personne ne sait uand [il'elre] change.
() H'e”e est passionné-e par ce u’ i 'e”e] dit mais nous on [ e a] comprend pas du coup rirei cyest surtout ca. On
voit qu,[i|'e”e] adore ce qu, il-elle (Eait, [i|'e”e] adore mais vraiment deux heures... Encore une heure ¢a va mais deux

eures je sens que cY’est impossiHe, enFin |éjyessaie de \Caire des erl['orts, |é‘jyy vais,j’ai pris mes bonnes réso|utions mais il
y avait une pério&e,j ai (Jécroché et puis ]es auditoires en [C] ils sont vides.» (Tatiana, DRO[T)

«C'est [|e']a] pro“e [X] [i|'e”e] s'éparpi”e trop‘etHe sais E)as sionluia déjé Fait la ré\qexion parce que je sais que 4éjé /
es autres années les gens ont terlw ance a dire qu [i 'e”e S éparpi”e laeaulcoup... Ben léje ne dis pas du tout que ¢ est 3
un-une | mauvais-e prmf parce qu [i|'e”e] est lﬁyper passionné-e par ce qu i|'e“e] dit et justement je crois que c est ca — \

qui...» (CMoé, DRO]T)

Il est ainsi intéressant de pointer que les primo-inscrit-es attendent, au début de leur cursus et de facon
trés massive, que les enseignant-es dispensent leur savoir de facon enthousiaste et vivante mais dans une
forme relativement “scolaire”. Ceci passe par la présentation explicite de la structure du cours par
I’enseignant-e et plus fondamentalement encore par la concordance de cette structure avec le contenu de

PAGE 249 |



FAIRE L'EXPERIENCE DE L'UNIVERSITE : PRATIQUES ET
REPRESENTATIONS DU PUBLIC PRIMO-INSCRIT EN BLOC 1

I’exposé oral. Confronté-es 2 de nouveaux savoirs disciplinaires ainsi qu’a de nouvelles formes
pédagogiques éloignées de celles qui prévalaient dans I’enseignement secondaire, les primo-inscrit-es
évoquent le besoin de disposer de certains points d’appui, de balises pour favoriser leur entrée dans les
apprentissages et plus généralement pour s’ajuster a ces nouvelles formes d’enseignement.

Rappelons ici qu’au début de leur parcours, 43,3% des participant-es a I’enquéte déclarent rencontrer des
difficultés plus ou moins importantes a suivre le contenu des cours et ces difficultés se cristallisent le plus
souvent dans 1’activité de prise de notes.

« Clest 1ue|que chose de totalement diffsrent par rapport aux secondaires. En secondaires, le proF guide souvent, il donne
des Feui| € |ement prendre des notes nous-
mémes. Le proF (Jonnaitjuste son cours. l.é, c est v,raiment, c est tota]ement diFFérent, ¢ est un truc qu i] Faut apprendre et

es, etc. En secondaires, Jje pense qu i] y avait un seul cours ol on devait rée

i| Fautjuste apprendre par soi-méme et voir mais ¢ est siir qu au dé]out ¢ est un peu comp|iqué (Je prendre note de tout ce

que le pro”it.» (Nico|as,DRO|T)

« [Est-ce qu'i| ya des choses quj vous sem|9|ent plus (Jh[‘ric”ement surmontab]es 2] Dans certains cours, c'est Ia quantité f
de travail, par exemple en [H], cest quand méme assez costaud, chaque Fois on a trois heures |e [undi (Jonc quand on sort o 3
de a, on est un peu... Mais oui, la prise de note aussi, retirer ] essentie| de ce que disent les proFs, oui surtout au niveau
de la prise de(note o on est fort livrés a nous-mémes, heureusement il ya des syntkéses sur internet donc on peut se \i
débrouiller. » (Gauthier, POLS

ébrouiller. » \bautnier. ) g\/é-’

Face a des enseignements percus comme étant globalement denses, exigeants, plus ou moins complexes
et/ou abstraits et se déployant dans une relation pédagogique plus distante, les aspirant-es universitaires
se montrent particulierement soucieux-ses de la manieére dont les enseignant-es structurent leur exposé
durant les cours. Selon les enquété-es, ces pratiques de cadrage de I’enseignement permettent de soutenir a
des degrés divers le suivi du cours et plus spécifiquement la prise de notes qui, a ce stade de leur parcours,
constitue pour la majorité des enquété-es une compétence qui reste a développer ou du moins a aiguiser.
En lien avec cet apprentissage dont les enquété-es reconnaissent qu’il s’agit d’une compétence a acquérir
de facon autonome, les étudiant-es expriment le souhait d’un accompagnement minimal de la part des
enseignant-es a travers la présentation d’un exposé clair, ordonné, adéquatement séquencé et articulé
au support de cours.

Ceci apparait d’autant plus important quand on sait qu’au début du cursus, une majorité d’enquété-es
privilégie une prise de notes linéaire. Se montrant peu confiant-es dans leur aptitude a discerner
P’essentiel de I’accessoire, craignant de manquer une information ou d’organiser ses notes de facon
inadéquate, certain-es de ces enquété-es au profil relativement scolaire, sont tenté-es d’adopter une
stratégie de prise de notes exhaustive (voire d’enregistrement) ot il s’agit de retranscrire quasiment “mot a
mot” la parole des enseignant-es. Compte tenu de ces difficultés, les attentes a 1’égard des académiques sont
importantes.

f La oix e vais avoir plus de mal, au niveau de la structure du cours, ¢ est de travailler avec [enseignant'e], en [Y]
o]

Ogo qui est vraiment essentiel a noter, ce qui,est en |ien avec Ie cours, parce qu'[i|'e”e] va donner un exemp|e, ¢ava lui Faire

ivague Facilement et [1|'e”e] va clans tous |es sens. On peut étre vite paumés dans nos notes, on ne sait plus ce

0o
<>OI:l

oo renser 4 un autre truc... Donc oui, |3 ¢ est moins c|air, moins structuré, done ¢a va étre difficile pour nous de capter

essentie|. » (Sarah, POLS)
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« [l_’enseignant'e] part dans tous les sens [rires]. Vraiment c'est assez compliqué 3 suivre. Moi, 'Yai besoin d,étre assez
ordonnée dans mes cours etjyai besoin dyavoir une structure et alors son sy”abus est trés trés bien ihait 4 ce niveau-|a mais
son cours, [i]'e”e] passe d’une s[i(Je a la s]i(Je 10 puis [il'e”e] revient sur |a 4 moij’ai trop cJe ma[ avec ca et les notes....
Je com{rends |a moitié cJe ce qu’[il"e”e] dit. Au Fina], j’ai ahan&onné etj,utihse ses §]ides et son sr”a]ous pour bosser moi-

méme. ) J’avais |’impression qu en allant au cours, je perdais plus e temEs qu autre chose alors que dans les autres
cours, j écoute et je comprends (Jonc cest (Jéjé un premier apprentissage. » (C ]oé, DROH)

« [l_e'la] pro“e [Z] se|on moi, [il'e”e] n’est pas tres clair'e. Mais son cours est intéressant, c’estjuste que par{‘ois, 3

on ne se compren& pas trop. () [”'e”e] suit pas du tout ses diaporamas et [ll'e”e] \Cait, a |,envers et a Iyendroit. n
Emfin [i['e”e] ne suit pas Ie truc en continu et Ju coup, je suis perdue quoi. » (Prisci”a,“MH)

Durant la période de transition universitaire, les enquété-es ont donc bien souvent besoin de réassurance
par rapport a leur capacité a suivre le contenu des cours et 2 prendre note. Un enseignement percu
comme déstructuré est alors susceptible de contrarier ces activités inhérentes a ’apprentissage du
métier d’étudiant-e et de fragiliser ’affiliation a certaines unités d’enseignement au point pour certain-es,
de relacher leur participation aux activités pédagogiques comme en atteste cette enquétée.

« J ai vraiment essayé dassister au début d assister 2 ses cours, Franchementjyétais la tout le temps, sauf que ¢a fait genre deux
semaines, ',y arrive plus. Parce qu‘une \Cois en cours [inspiration, soupir ,j’ai yimpression que le cours est pas assez structuré.
Done [i|'e”le] se perd dans ses idées. Conclusion,jyai mon sy”alous,je r

« Non, non, il {aut pas s attarder sur ¢a, on va passer a autre chosg », dopc on passe de la page 90, 2 la page H,, ala page 10, a la
page ]6 (Joncj en pouvais plus et ca me mettait trop |a pres,sion. J avais impression que je comprenais rien, qu en Tait je servais a

rien en gros [rire], ¢a me faisait douter de moi-méme (Joncj ai décids de travailler seule.» (|mane, DROIT

ouvre, je suis en train (Je Huorer et tout. Puis [il'e”e] (Jit :

Toujours interrogé-es au sujet des qualités d’un-e bon-ne enseignant-e, les enquété-es sont nombreux-ses a
pointer I’importance d’une capacité a élaborer un propos structuré et a I’articuler a un support de
cours bien organisé pour les aider a cheminer dans la matiére. Considérant que la structuration des idées
constitue une exigence universitaire a laquelle ils-elles devront s’astreindre lors des évaluations, certain-es
enquété-es, disposant pour la plupart de capitaux scolaires favorables, appuient I’idée selon laquelle il est
impératif pour les enseignant-es de faire montre de cette qualité durant les activités d’apprentissage afin
de soutenir en retour le développement de cette compétence aupres du public étudiant.

« Si [e proresseur n’est pas structuré, je ne vois pas a que] moment, nous, on pourra lyétre. Donc oui, ¢a doit étre c]air
autant pour lui que pour nous. “ Faut se dire que nous on n y connait rien, on est nouveau, quoi. » (Sarah, POI_S)»

« Ce qui Fait aussi un bon pror, pour moi, ce serait aussi la Fagon dont est donné |e cours je pense, avoir une structure. C’est _
vrai que certains prO\Cs manquent d’une structure logique dans |eurs cours et c’est quequue chose qui est nécessaire pour

structurer nos idées au moins et notre Feui”e de notes, parce que méme si on aime bien |es restructurer a notre Fagon, siona — s
pas de structure Aés Ie délout, on part (Jans tous |es sens. Et mame si on se restructure, c'est pas Forcément ce que |e proF =
attend comme restructuration et donc c’est toujours un peu déhcat. () Rien que le \Cait de Faire chapitre, sous—chapitre, sous-
sous-chapitre, on dit ga et on repasse, rien que ¢a, Tour moi, ce serait déjé loeaucoup plus utile et ¢ est vrai que le décalage

entre power point et cours, | ai souvent remarqué qu il était assez conséquent. » (Julien, DROIT

{OE 1EJ «[A propos du-de la bon-ne enseignant'e]'Structuré, qui parvienne a rendre sa matiére intéressante, avec des exempleg ou

des exercices ou des choses comme ¢a, qu i rarte pas dans tous |es sens et qu i[ soit passionné par sa matiére mais ¢a c est

|2:|‘j A
L E quand méme Ie cas, j ai [ impression, de tous les prmfesseurs d université donc ¢a ¢ est pas un souci. » (Nico]as, DRO]T)
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«Déjé, il faut qu,un bon enseignant soit quelqu,un qui soit clair dans ce qu‘il raconte. Et par exemple, dans tous les cours,
aut des diaporamas, enfin qu il soit propre et qu’i e suive. Parce qu’i y en a, on ne sait pas trop de quoi ¢a par|e vu que
normalement les points clés sont devant nous. Ft qui parle assez fort et lisiblement, qu’on puisse bien comprenclre ce qu’i
dit. C'est un peu Eas points les plus importants je trouve. » (Prisci”a,ﬂMH)

En lien avec cette attente largement partagée d’enseignements structurés et les difficultés que certain-es
primo-inscrit-es peuvent éprouver a 1’égard de la prise de notes, la vitesse d’élocution des enseignant-es
constitue également un élément important pour une plus faible frange d’enquété-es dont la plupart a
enregistré de plus faibles performances dans I’enseignement secondaire.

« [l_e']a]’prop (Je [B] en soi e”e a pas de proHémes, c’est [un'une loon'ne] rrmr, c’est Juste [il'e”e] parle trop vite,
i 'e”e] s arréte pas, [i|'e e] parle beaucoup Ioeaucoup Ioeaucoup et des Fois, il'e |e mélange certaines choses, on per

Faci|ement le F1| Sionna pas Ie sy”abus, on perd Faci|ement Ie FII » (Yassir, ECGE—|NGF_)

«Un loon enseignant... Que]qu’un (Jyavenant, qui parle pas trop vite, ]imite s’il y a un power point ou un support (Je

() [A propos des (JiFFicu|tés qu‘e”e rencontre] La vitesse aussi, j ai un peu (Je mal avec la prise de notes en généra|.

cours, je trouvefa mieux parce que si on est perdu ou si on voit sa maniére (Je structurer [es choses a | avance, ¢a aide.
Vous trouvez que vos proFesseurs vont trop vite 2] Certains oui I » (Cé|ia, Pgl_) ))>

« Quand ils donnent cours, méme si on a des cours de TP a cOté, de quand méme p|us donner dlexemp[es,
d exercices. () Je dirais que c est un des consei|s que je [eur donnerais et sinon, aussi de pas a”er trop trop vite,

parce que pan(‘ois ils parlent hyper vite et tout. Donc voi|é. » (Ju]iette, ECGUNGE)

La rapidité avec laquelle s’expriment certain-es professeur-es peut désarconner les étudiant-es qui ont été
préparé-es a des degrés divers a I’exercice de la prise de notes au vol et ces dernier-€res souhaitent
pouvoir trouver des points d’appui auprés de leurs enseignant-es pour favoriser cette rétention
d’informations notamment par I’adoption d’un débit de parole modéré. Pour rappel le premier rapport
avait permis de révéler que 54,1% des enquété-es déclarent avoir exercé cette pratique durant leur parcours
dans I’enseignement secondaire et €tre a I’aise avec celle-ci quelques semaines apres la rentrée académique.

En filigrane et de fagon plus fondamentale, les étudiant-es attendent des enseignant-es qu’ils-elles ne
soient pas uniquement des ‘“‘savant-es-expert-es” de leur discipline mais qu’ils-elles soient également en
mesure de faire ceuvre de pédagogie. Sans pour autant remettre en question la forme d’un enseignement
transmissif comme nous l’avons déja souligné plus haut, les enquété-es estiment qu’un-e bon-ne
enseignant-e doit avoir une conscience aiguisée du fait qu’il-elle a face a lui-elle des apprenant-es qu’il

s’agit d’accompagner a travers des méthodes, pratiques et attitudes spécifiques tenant compte de ce
statut.

« [Et comment est-ce que vous (Jécririez un |oon enseignant 2] Qui a conscience qu’i| a des é|éves Aevant |ui, par exemp]e,
pour ne pas citer son nom, [le' a] proFesseur'e cle [O],mon gros proHéme avec [i|'e”e], c’est que j,ai l‘impression
qu‘ i'e”e prend pas vraiment en compte |e Fait u‘i ya des é|éves qui soient la et qui essaient (Je comprendre ce
qu‘[i|'e”e] Jit. ft Ju coup, ¢a Fait ue Aes Fois, [il'(j]e] peut parlertrés bas, ou a]ors [il'e”e] peut mettre un power point
et ne pas ]e respecter ou a|ors [i ﬂe] 1Cait une structure et ne la respecte pas. A ors qu’i Yy a des protesseurs qui prennent
’ aet quyon a aussi l)esoin de comprendre ce qu’ils Jisent. » (Nour DROIT

§E)

p[us en compte |e rait qu on est
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« « C’est pas une critique que je veux Faire au proF maisj'ai I,impression que pour [Iui'e”e], [i|'e”e] aen Face (Je “ui'e”e]

ﬁ des étudiants qui sont déjé a un certain stade, qui connaissent déjé jusqu a un certain point. Or, cest pas vrai, on est

beaucoup de novices. Moi, ’,ai pris Sciences Po]itiques parce que je sais & quoi ¢a va m’amener mais je m’y connais pas du

v toutl Ft donc quand [ile”ej nous (Jit : SI VOUS cOnNaissez pas ¢a, je Vois pas pourquoi vous étes |é”, on est un peu en mode
: Ah, OK [rires].» (Myriam, HD

Ceci implique que les enseignant-es parviennent a se mettre “a la hauteur” des étudiant-es et qu’ils-elles
se préoccupent de la maniere dont les enseignements sont transmis et plus généralement du processus
d’acculturation universitaire des nouveaux entrants. Ainsi, un-e bon-ne enseignant-e est celui-celle qui
prend en considération le fait que les étudiant-es, a leur entrée a I’université, sont des profanes des
différentes disciplines enseignées et qui s’attele a rendre son savoir accessible, que ce soit en structurant
adéquatement son exposé, en veillant 2 sa maniére de s’adresser a un public étudiant non-initié, en
expliquant, illustrant et en reformulant clairement les contenus, mais aussi en se montrant soucieux-se
du bon suivi du cours et disponible pour répondre aux interrogations et demandes de clarification.

« Un bon enseignant, pour moi, c’est... Déia qui va avoir un peu (Je péc‘agogie. Parce que [le']a] pror de [U] en Fait

[i|~e||e] nous exp|ique Aes choses mais en K'Jait, [il'e”e] nous explique comme si on était des juristes. Donc [il'e”e] a sa N | y
maniere ‘exp iquer, comme si c’était vraiment clans Ie monAe du travail, mais y a des ci\oses qu‘on comprend pas

Forcément, quoi. Ft de,.. Enrin de syinquiéter un minimum pour |es é|éves, Ae savoir s‘i]s ont l)ien compris, et tout, voi]é - -
arce que ce que je trouve bizarre c‘est, |es personnes qui sont ]é, qui étaient soit en Commu soit en Sciences po’ 0u quOi =
Fannée passée, et ben a chaque \Cois i]s ont tous raté [Uq] ft c’est pour ¢a quyen Fait, ‘jya”ais demander si c’est pas bizarre

2 ‘Si “e'la] proF ne se rencl pas compte qu’il y a un taux d’échec 0u quoi mais bon, aprés Jje me dis, peut—étre qu,ici, ]es

pror d’unhf,, ils s’inquiétent pas autant qu en secon&aires quoi. » (T]ﬁabita, POLS)

« Lidéal d'un bon enseignant ¢ Ok. Je dirais (Jéjé pédagogue, quelqu'un de pédagogge. Aprés un bon enseignant, la
i aime loien, ¢ est le pro de [D]

]upart sont déjé bons (Jonc e sais pas... Un pbon enseignant... Y a un prot que moi1
Fi 'e||e] exp|ique trésyl)ien, fi['eHe] est concis-e, [il'e”e] donne c‘e trés bons exemples, (Jonc.l. Ft qui est discronible
surtout. Donc quelqu un qui est disponible, qui peut répondre aux questions, qui ne rechigne pas a répon re aux

*j questions. » (Hassan, DRO|T)

doit atre disponilo]e pour répondre aux questions si on en a p

« [A propos (Je |a Figure du'de ]a bon'ne enseignant'e] Ben (Jéjé, i
et i] Aoit iien exp]iquer son cours. » (|nes, T|MH)

i arrivé par exem |e ue je ar]e 3 des adultes de ce u,i|s \Cont et qui utilisent plein de termes an |ais, de dérivés tres s éciFi ues
@ ple que je p q q p g pecitiq

«Pour moi, un l)on enseignant est que|qu'un qui, par des mots simples, peut exp|iquer que|que chose de trés compliqué. C'est déjé

pour leur matiére, enfin pour leur bysiness, done je sors de cette conversation comp|étement... En me disant : « Mais qu est-ce
= qu il m a raconté quoi 25, alors qu un bon enseignant, pour moi, devrait pouvoir exp]iquer tout ce genre de choses, pouvoir nous
] enseigner, nous le faire comprendre avec des mots simples, pour que justement on puisse comparer toute la matiere enseignée a
des choses quyon connait. Donc voi]é, ¢a cyest ¢a je pense la premiere qua|ité 3 avoir.» (Char[es, ECGE-]NGE)

L’importance et la place de la pédagogie transparaissent de facon significative lorsque les enquété-es
évoquent les enseignements qu’ils-elles apprécient. Les étudiant-es admettent se rendre avec plaisir aux
cours dont le contenu les intéresse mais aussi et surtout aux activités dispensées par des enseignant-es
qui favorisent les apprentissages en exprimant clairement les informations, en offrant des clés d’entrée
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dans la matiére que ne permettrait pas d’entrée de jeu la simple lecture des supports de cours, en
défrichant la matiére pour accéder progressivement a I’appréhension de la complexité de la matiere et
I’appropriation de celle-ci, etc.

« Les cours qui m intéressent vraiment, je (Jirais [R], vraimentf'
i

] adore | L’enseignant'e de I'année pour moi cest [|]
vraiment parce qu il-elle] est tres tres tres tres c[air'e dans ce qu

l'e”e] raconte mais genre vraiment, [i['e”e] dit quelque ¢ ! @

chose, [il'e”e] | i”ustre et voi]é, on compte,ysi on comprend pas, on pose une question. Mais vraiment, [i|'e”e] est trés trés \_J .0

clqir'e, mais sinon un autre enseignant qugj aime 2 [H] [il'e”e] (Jonne tr@s loien cours, [i|'e”e] est tres trés clair'e (Jans ce | ( "

qu [||~e||e] raconte, [ll-e”e] donne p|em d exemp]es, plem de... Ouidonc ¢ est ¢a.» (Tatnana, DRO”) - ny

* o «Un L)on enseignant, pour moi, ¢a va étre par exemple [mon'ma] proF de [P] c,est u]tra c]air, y a pas de chic[ﬁis, pas de
*

renvoi a ¢a, 3 cette page... On suit Ie cours tel quel, [i]'e”e] annonce ]a couleur dés e épart, VOus venez, vous aurez
toutes les notes quyi Faut, Vous venez pas vous serez dans Ia merde. C’est ultra c|air, e”e nous a présenté panfaitement ]e
cours. () Puis simp|ement, Ia maniere (Jont e”e (Jonne cours, c’est super agréalale a enten&re, on comprend tout. C’est
vraiment chouette. Puis en p]us de ¢a, je pense que ses matieres sont intéressantes » (Sarah, POLS)

« J’ai adoré ce cours—[é I H a vraiment réponclu a toutes mes questions en disant -« Qui voilé, Saint-Louis cyest Fait
pour moi, |es cours (Je droit, ¢ est Fait pour moi, | aml)iance, tout est vraiment Fait pour moi ». J adorais Ie tout en Fait.

Ce cours ma vraiment... il m a vraiment donné envie | [Quyest—ce qui s est passé pendant ce cours qui Fait que o *
finalement tous vos doutes sont passés a la trappe ¢] Mais je pense quej’avais compris done Aéjé toute la matiere ce
jour—[é et‘j’ai réussi a prendre toutes les notes, J"étais vraiment motivée, je comprenais tout. La Fagon clont [L] donne * *
cours, c‘est vraimgnt... Ca se voit qu‘[i|'e”e] sait de quoi [il'e”e par|e] et donc du coup,j,étais trés intéressée et je me

dis DK Ah oui ¢a c est, [enseignant'e L], c’est THE goal quoi. » (Farah, DRO[T)

Dans un cadre marqué par une plus grande distance entre professeur-es et étudiant-es ou les difficultés
de compréhension de ces dernier-eres sont rendues plus silencieuses et parfois difficilement perceptibles,
les enquété-es valorisent les pratiques qui, sans bouleverser la forme traditionnelle du cours magistral,
témoignent néanmoins d’une préoccupation pour une bonne transmission et réception des savoirs en
anticipant et en désamorcgant de potentiels obstacles a la compréhension, en prenant le temps de développer
et de reformuler les points importants par exemple.

)

« [A propos de ses attentes vis-a-vis des enseignant'es] Que ]es proFs réexphquent, parce que c est vrai que certains
proFesseurs (Jonnent |’imfo mais ne reviennent pas dessu& ”s (Jonnent, ils (Jonnent, ils continuent, i|s continuent tandis
que certains cours, |es proFs Aonnent une inFormation, reviennent, ]a retravai”ent et |e c‘isent Ayune Fagon AiFFérente
our que tout le monde puisse la comprendre, Cest vrai que quelque chose qui me p|ait pas toujours est quand
Fimformation est donnée et puis qu’il passe a une information aussi importante et qu’on doit prenc!re des notes et donc il
Faut savoir ce quyi[ a Ait, le proIoIéme cyest que parFois cyest pas clair donc on essaie de trouver nos exp|ications dans
notre téte () et |e Fait quyil passe a une autre inFormation, c,est toujours un peu compliqué. » (Julien, DRO]T)

Toutefois les pratiques visant une plus grande appréhension des savoirs par les étudiant-es ne sont pas
toujours couronnées de succes et ces efforts mériteraient, selon certain-es enquété-es, d’étre davantage
explicités pour porter leurs fruits.

« Par exemp[e’ en [K], “e’la] prmresseur'e répéte parFoi,s trois Fois ]a méme chose de maniére digérente’. Je Tense que
pour lui-elle ¢ est clair mais moi je ne distingue pas qu [i|-e”e] par]e de la méme chose en fait. () 9 [il’e ]e] disait

voilé la premigre maniere d’exp]iquer, a deuxiéme, la troisiéme, je pense que... Enfin structurer p|us [a chose.» (Célia,

PaL)
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Un-e bon-ne professeur-e est également, pour une partie des étudiant-es rencontré-es lors des entretiens,
un-e enseignant-e qui cherche a interagir avec son auditoire en vue d’atténuer I’écart plus ou moins
important entre savant et apprenant induit par la forme traditionnelle de I’enseignement ex cathedra et
permet aussi de rompre peu ou prou avec une forme d’enseignement sur le modele d’une conférence
monologue. Rappelons ici que la figure de ’enseignant-e qui lit son support de cours sans porter
d’attention spécifique a son auditoire fait ’objet d’un jugement massivement négatif. A I’inverse, les
pratiques qui, sans s’affranchir fondamentalement de la forme du cours magistral, visent a établir une
meilleure communication avec 1’auditoire sont valorisées par les enquété-es. Ces pratiques ne consistent
pas en de simples adresses rhétoriques formulées par l'enseignant-e a propos du suivi adéquat de I'activité
d'apprentissage mais plutét en un éventail plus ou moins large de moyens comme encourager les
demandes d’explicitation ou de questions, interpeller 1’auditoire, favoriser une participation plus
active en posant des questions de réflexion, en invitant les étudiant-es a se positionner, etc.

g « Un bon proFesseur ben... Qui exp[ique emCin [rires]je trouve ca Iogique, qui exp|ique bien. Qui interagit peut-étre, qui
x ‘- pose des questions comme ¢a on n est pas... Enfin on ne part pas quoi, qui nous pose des questions, qui donne des
ﬂ 'd exemp|es » (Ay]a POLS)
- : ’

E od
« Il ya des cours qui sont assez ennuyants dans le sens ot on peut bien rester & la maison, ¢a reste la méme matiére, ‘\
cest dans le sy”abus, voila. |l y en a d autres qui sont beaucoup p|us interactifs parce que le prmf par exemple, il J b

demanJe aux é

dves de participer et il yena d'autres ben ¢ est vraiment long et péniHe hein | » (Frangois, P&L) Jgﬁ

« Le truc ou Jje suis agréaHement surprise, ¢ est | interaction que les promts ont parFois avec aussi | auditoire. | ya des

cours ol ils nous posent des questions, ol on doit voter & main levée, ¢a je trouve ca génial, em(‘in]je trouve ¢a chouette

émentine, DRO”)

parce que ¢ est vraiment pas ]e prquui récite son cours et qui s,en Fout (Je Ia compréhension. » (C

« En Fait,jyaime Iaien quand il ya (Je ]'interaction et quan& Ie cours varie et que cyest pas qu‘un cours tota|ement '.r;”;' .4‘: '}ﬁi»i
XY

théorique,je débou]e ma matiére et voi|é.« (CMoé, DRO]T) 1 ‘ (4-‘." v )

PR VR Ve

« On n’a pas toujours des cours qui nous intéressent particu|iérement donc si on pouvait Ies rendre un peu plus
intéressants, interacthfs, ce serait beaucoup mieux pour Ies é]évesje trouve. » (Maha, POLS)

Rares sont les enseignant-es qui, d’aprés les enquété-es, font usage d’outils technologiques de
P’information et de la communication lors de leurs activités d’enseignement en dehors de leur support
power point. Toutefois, lorsque les enquété-es évoquent la mobilisation de ce type d’outils par les
enseignant-es, I’'usage semble essentiellement viser 1’instauration d’interactions plus importantes avec
un grand nombre d’étudiant-es et susciter un certain engouement comme en témoignent ces extraits.

« En [J] malgré que je ne suis pas Fan de cette matiére, je sais quyi] y a pas mal d'interactions, il y a une app|ication ou
nous on peut réagir avec nos té]éphones et tout s’alqriche. | ya quand méme une interaction, c’est quand méme chouette.

APP [[Vous trouvez ¢a bien que des proFesseurs utilisent des moyens technologiques 2] Oui, si ¢a peut apporter que|que chose
en p]us ala matiere, si nous on se sent p|us concerné, ben crairement, pourquoi pas ¢ Franc ement, ¢ est drole en p|us, ¢a
crée une certaine ambiance. C'est p|ut6t pas ma[.» (Saralﬁ, POLS
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« ” y_avait [un'e] proF qui |isait tout, (Ju coup, il nyy avait pas ce coté motivant quyont (J'autres proFs, par exemr|e en <\
[G] []e' a] proF utilise loeaucoup de plateForrpes, par exemple Wool ap ol on peut poser nos questions, puis [i elle " N\

\Cait des (Luizz. ]| ya (Jes moments ol [i|'e”e] s arréte et regarde nos questions et s arréte pour nous venir en aide, ¢a rend @ W
Ie cours beaucoup plus dynami(iue. Tandis que |é, [il'e”e] ]isait son support et nous, on prenait toutes Ies inFos en mode

passinuoi. » (Gauthier, POLS

@] -l 0
"., x4 « [A propos Ae |uti]isation des TIC (Jans certains cours] Clest intéressant. Clest intéressant car clest une nouve”e
i 1 | }
E‘-' o ynamique, c est une autre maniére de communiquer nature”ement et donc cest Ahq‘érent Ae ce quon connait. » (Marie,
POLS)

La mise en ceuvre d’innovations pédagogiques par 1’intermédiaire des TIC permet ainsi d’introduire de
la variété pédagogique au sein des cours, de faciliter la communication avec les enseignant-es et ces TIC
peuvent également servir d’outils de réflexivité pour les étudiant-es appelé-es a tester leur premiere
compréhension de la matiére a travers de tests succincts en ligne. Néanmoins, une poignée d’enquété-es,
tout en reconnaissant la plus-value potentielle que peuvent receler les outils technologiques durant les
enseignements, fait preuve de davantage de distance en pointant le risque d’une mobilisation “gadget”
aux effets contre-productifs en raison des contraintes d’utilisation et des difficultés techniques
susceptibles d’éloigner le public étudiant du contenu de Dactivité. Il est des lors important pour ces
étudiant-es que 1’utilisation des TIC soit rendue fluide pour des étudiant-es qui ne sont pas nécessairement
et rompu-es a (et/ou féru-es de) ces outils numériques et qu’elle serve un réel intérét pédagogique qui ne
pourrait pas étre rencontré par des canaux plus classiques.

« Ce qui me Fait rire c’et qu’i|s utilisent super Fort Wooclap [rires]. C’est vrai moi je trouve que ga sert a rien, ¢a sert si on
Fait des exercices ou quoi mais des exercices ou on |éve a main ¢a Fonctionne trés tres l)ien.(}...) H Faut savoir que tous |es
étuc‘iants sont pas non plus a [a pointe (Je |a technologie enFin moi ma 4G tombe morte du coup Iyintemet Fonctionne qu‘:‘a
moitié (Ju coup \... Je trouve ¢a trop 1[‘ort qu‘i]s essaient (Je suivre Ies éléves mais [rires]je pense qu’ils nous voient un peu
comme cles \Cuturistes avec |eur smartplnone derniére génération et tout alors que on en est encore aux craies et aux l)riques.
() || ya p|ein (Je gens qui aiment trop Wooc|ap mais cyest vrai que moi perso, je trouve que déjé glest une perte de temps
parce que la ﬁ upart (Ju temps ils sont 13 : “Je ne sais pas comment ¢a Fonctionne, ¢a Fonctionne pas et tout, nanana... Mais
apres clest cnhouette qu'ils mettent Aes choses en place comme ¢a mais des Fois... EnFin genre je ne sais p!us c‘était qui mais
a son cours genre a sorti deux Fois un Wooc]ap, a mis cing minutes pour ]Iinsta ler pour une question. C est inuti|e en Fait,
surtout que clest Jes moments ou on per& |Iattention de [Iauditoire, puisque tu commences a parler avec ton copain,
comment ¢a Fonctionne et tout nanana... En Fait, clest marrant, moi je trouve ¢a mignon.» (CHoé, DRO”)

) —

= 4

'S
L
\

\
i

A a

« H y en a qui utilisent V\/ooclap etJe trouve que ¢ est bien parce que ¢a aussi ¢a nous r:jfproche un peu cles prors. H ya
vraiment une interaction. EnFin, c est pas vraiment personnel, ¢ est plus, comme je disais tout a | heure, ¢ est une

je me suis jamais connectée, Je me suis dit DK Oh ]es autres vont Ie

masse, mais au moins y a une interaction. EnFin,j
Faire ama r]ace ». Doncj ai jamais pris ]a peine de Ie Faire, (Je... () Cest chouette mais je sais pas si ¢ est vraiment

utilg dans e Fond parce que la p upart Ju temps, ¢ est méme Jr(“)]e em[‘in, i]s envoient des l)étises et Aes trucs comme ¢a
et cest dr(“)]e, et je sais pas si ¢ est vraiment utile ou pas.» ([sal)e”e, POLS

Comme le montrent ces derniers extraits et comme nous 1’avons également pointé dans le point 1.1.5. du
premier rapport, le rapport aux TIC des nouveaux entrants n’est pas homogene et I’appartenance a la
génération Z ne fait pas nécessairement d’eux-elles des utilisateur-trices expert-es des possibilités qu’offre
le numérique. Si certain-es formulent des attentes allant dans le sens d’une plus grande intégration de ces
outils dans le cadre de leur cursus, d’autres pointent I’importance d’un accompagnement plus important
des étudiant-es dans la prise en main de ces dispositifs. Plus loin dans cette présente section, nous verrons
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que les nouveaux entrants sont, pour la plupart, en attente d’'un encadrement plus important de la part
des enseignant-es au cours de leur premiere année et en ce sens, les outils numériques peuvent constituer
un levier important a condition de veiller a leur bonne appropriation (ainsi qu’a la maitrise d’outils de
bureautique considérés bien souvent comme acquis a 1’entrée de ’université) en amont afin de ne pas
creuser les inégalités.

« Cest peut-étre aussi par ce que Je viens de | imrormatique,j

uti|ise Eeaucoup [’orAinateur clonc c‘est tres logique pour ‘Q.
moi d’étre plus moderne. Tandis que le cours de [U] sur Moo |e, i| n‘y a que quatre documents Fixes qui ne Ioougent pas,
enFin y a rien du tout quoi. [Pour vous cyest important que les enseignants puissent aussi se saisir (Jes techno|ogies 2] O ! Q
Ouije pense. » (Clément, POLS) .

o

« |ci, on n’a pas tous |es mails des roFs, et je trouve que Mooc”e, cyest tres compliqué a utiliser, ya te”ement de... PF}C ¢a
me... [D’o tions, de Fonctionnahtés 5] Oui, vraiment c’est compliqué et alors c’est p]us embétant qu autre chose. () On est
peut-étre ra deuxiéme génération a utiliser internet et nos parents n’ont pas appris donc i $ peuvent pas nous appren&re et je
trouve que ¢ est vraiment des choses qui sont indispensaHes. [l_es enseignants postulent un petit peu que vous étes nés avec
internet et que vous savez tout Faire%] Oui, vraiment. Et méme l'université en soi, i[s disent DK Ah oui lnen vous a”ez sur
Moodle », oui mais on compren& pas, on comprencJ as comment ca marchg I Et, oui ¢ est ¢a et ils pensent que comme eux
savent, nous aussi, on sait. Peut-tre qu i|s ont pris cﬁas cours ou que quelqu un leur a exp]iqué ou quoi mais nous, personne ne
nous a explique’, nous, on a appris tout seul. Et on peut pas tout apprenJ(e tout seul non p|us done... E,mfin, petit a petit... Moi
jaieu des cours d'informatique en primaire mais c était basique, c était en primaire donc... Cétait oui, done Wor ,
Powerpoint, Excel maisj,ai ouljié, et ¢ est tout, aprés ¢a, on na p]us tien eu donc voila.» (|sal2e||e, POLS)

Prolongeant ces constats, I’on note que les enquété-es évaluent favorablement les enseignant-es qui
parviennent a “sentir’” leur auditoire et a2 déployer des techniques pour soutenir proactivement
P’attention du public étudiant. Ces dernieres passent par 1’instauration d’espaces d’interaction mais aussi
par la modulation du ton, la variation des modalités pédagogiques en proposant des applications plus
pratiques et/ou en mobilisant des supports audiovisuels ou encore en changeant de registre par
I’adoption de traits d’humour.

« Je trouve que [I_], c,est un bon proFesseur parce quy[i|'e”e] arrive a capter, emtin, [i['e”e] perd pas |Yattention de ses éléves
en Fait. EnFin, j’ai Jjamais eu vraiment une envie de dormir a son cours et je pense que plusieurs pensent la méme ckose. On
peut étre Fatigué a un moment mais par exemple, quand [il'e”e pose des questions, tout le monde est encore révei”é, tout ]e
mon&e sait y ré ondre... Tandis que certains cours, comme W s [|e'|a] proF erd ses é]éves, enFin [i]'e”e] y pense pas,
[i|'e”e] syen FicEe e pense. () A|ors que si [L] voit que ¢a syenAort, [i|'e”e]pdit - « Bon Je vais Faire un truc pour vous
révei“er » oU [il'e”]e] sort des petites Ha ues ou a]ors [i?'e e] met un exercice un peu plus « réveillé » juste pour voir si on a
compris ]a matiére,. () [A propos de WfBeaucoup (Jyé|éves décrochent, y en a beaucoup qui partent quand cest |Yintercours
et je (Jis pas que c est entiérement de sa Faute mais je veux dire, peut-étre qu [i 'e”e pourrait Faire attention aux é[éves aussi
qui perdent son attention en Fait. Voilé, apres les autres proFs, ¢a reste correct. » (Be]inda, DROIT

i
;

¥ ).

« Un-e autre prquui est super Ioien, c'est “e'[a] pror (Je [Y] [H'e”e] a un niveau d’ang|ais trés tres L)on et en classe [il'e”e]

rigo|e, [i['e”e] \Cait des l)lagues, [il'e”e] est super agréab]e. Done ui'e”e] aussi ¢ est [un'e I?on'ne pror. » (Grégoire,

FCGE-INGE)

Plus globalement, ces différents éléments renvoient au climat que les enseignant-es peuvent instaurer
durant les activités d’apprentissage. Une part des enquété-es mentionne a des degrés divers I’importance
d’un environnement bienveillant qui s’incarne a travers une figure d’enseignant-e se montrant a I’écoute
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du public étudiant, disponible pour répondre & ses questions et pour certain-es, chaleureux, impliqué et
soutenant. Les extraits reproduits ci-dessous évoquent cette attention particuliere au climat positif que
valorisent certain-es des aspirant-es universitaires.

5 ‘e
« [A propos de Ia Flgure (Ju'de [a Ioon'ne enselgnant'e] Qu1 est dlspomHe surtout. Donc quelqu un qui est (Jlspomlole, qui peut \/ :
répondre aux questions, qui ne rechigne pas a répondre aux questions. » (Hassan, DRO[T) ®

E< [A propos)de la Figure du'de |a bon~ne enseignant'e] Déjé, il (Joit étre disponil)]e pour répon&re aux questions si on en a.»
Ines, TIMH

sais pas ce qu,il doit Faire... || (Joit Ioien par[er, i| (Joit Ioien s exprimer, et montrer qu il sait qu iI est écouté et i| sait écouter
]ui aussi. Donc siona (Jes questions, il va pouvoir le Faire et, je trouve que c est super chouette » (C]émentine, DROIT)

« [A propos cJe ]a \Cigure dude |a bon'ne enseignant'e] Je pense quyi] (Joit quand m§me étre un peu aimé (Jes étudiants. Je @ {Q

« [A propos (Je Ia Figure dude |a bon'r]e enseignant"e] Juste étre & Ilécoute de ses é]éves. Au Fait, Je trouve que c'est étre

/’.; un enseignanté écoute. Si on est a | écoute, ¢a ne peut qu a”er. Pargelque si on prend en comp?e es remarques, enlfin,

‘9 <3 remarques clonstructives... Je veux dire que si on|vientjuste (JIe (Jire . Tesun enseignant nu|,je taime pas , non, mais si
O on (Jit et qu i| essaie de prendre en compte ce quon |ui (Jit, cest chouette. () Situ connais, tu aimes ta matiére, si tu

\0 |lenseignes avec passion, ton cours va étre plus intéressant et si tes a ['6coute de ce que tes étudiants disent, ben en fait,

c‘est Ies (Jeux points je trouve. » (CHoé, DRO”)

« Jyaimais bien [mon'ma] pror de [L] ¢a se voyait quy[il'e”e] était enthousiaste, [i|'e”e] état content-e de Jonner

cours, [i]'e”e‘ transmettait cette énergie positive, ¢a te l)oostait. ) J’aime bien |es prmcs comme [L], parce
qu [i]s-e”es] tintimiden’t te”ement que tu peux méme j)as ne pas l)osser ou \Caire semHant que tu bosses, ou ne pas o
e tout comprendre, de tout noter, parce qu [i['e”e] te donne

réter attention, done tes la, accrochée, et t essaies
Fimpression qu’[i|'e”e] compte sur vous et qu,[i]'e”e] croit en vous done il faut pas les décevoir. Mame si tu sais trés
bien qu‘au fond, [i|s-e”es] savent méme pas comment tu ta pe”es mais ¢a te motive quancl méme. Tu te dis : “Ouais,je
|’aime bien [ce'cette] proF, [i|'e”e] mérite qu,on accorcle Ae Fimportance a son cours. » (|mane, DRO”)

Ces éléments rejoignent le souhait, s’exprimant a des degrés divers, d’une attention particuliére au
statut d’apprenant des nouveaux entrants que nous avons déja largement détaillé. En lien avec cette
attente d’un climat bienveillant, une poignée d’enquété-es évoque également 1’importance d’un soutien
pédagogique prenant en considération les difficultés et plus largement les inégalités qui existent parmi les
étudiant-es pour rendre les enseignements accessibles au plus grand nombre.

° « Peut-étre c est pas ce u'on attend de nous & | université, mais, pour moi, un bon enseignant deyrait prendre exemp[e

soit sur [le']a] proF de [Yi soit sur []e'|a] proF de [W] dans le sens ot [ils~e”es] partent du fait qu on est pas tous sur le
4 méme pied J'éga[ité et que donc, au lieu de faire son cours par rapport aux personnes qui sont avancées, fil&e”es] font
,M‘ leurs cours par rapport aux personnes qui sont un peu p|us 3 la traine. Je pre’Fére ce g[enre d’enseignant parce que je me

trouve souvent dans |e groupe qui qst a la traine [rire] mais’je comprends les prors Je A, Bet C] qui se disent sirement
que siona choisi ¢a, ¢ est parce qu on est (Je'jé intéressés, ¢ est parce qu on s est déjé informés. » (Myriam, HD)

Le dernier élément que nous souhaitons pointer ici a trait a la possibilité de s’identifier a certaines figures
du corps enseignant. Bien que ceci n’ait ét€ formulé que par deux étudiantes, il nous semble néanmoins
important de mentionner que la présence d’enseignant-es reflétant la diversité de la société peut étre un
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élément valorisé en ce qu’il permet d’offrir des modeles auxquels certain-es étudiant-es peuvent plus
facilement se rattacher et ainsi favoriser, d’une certaine maniere, le sentiment d’étre a sa place a
I'université. C'est notamment le cas de cette enquétée issue de 1'immigration qui évoque sa représentation

initiale de 1'université comme une institution essentiellement fréquentée par des jeunes non-racisé-es.

« Quand jvai vu les photos des personnes qui sont sorties dip[émées, (J‘ici, a Saint—l_ouis, Eon, apres c’est c]iché, mais
c‘est surtout (Jes tétes Hanches quoi. () A lyuniversité en général, en tout cas, i| ya keaucoup moins cle mixité que en ’F‘!
secondaire. Donc c’est plus par rapport a ca. Et apres, toujours une Fois, par rapport aux modé]es, j‘ai envie que |es ' Eb
avocats que je vois surtout a la télé, en général c’est pas... Entin, en généra c’est pas ce a quoi je m,identhfie. () Moi par W
exemple, une des assistantes, c’est une Femme voilée, ¢a, par exem Fe, pour moi, ¢a peut paraitre trés béte, mais pour moi ’
¢ est une bonne chose. Donc, d avoir des modeles comme ¢a,onva Iire » (Nour DRO[T)

Ce tour d’horizon des qualités et pratiques des enseignant-es appréciées (ou dépréciées) par le public
primo-inscrit au début de son cursus a permis de mettre en évidence de nombreuses attentes a 1’égard du
corps enseignant. La suite de cette section au cours de laquelle nous explorerons la maniere dont les
étudiant-es se rapportent concrétement aux enseignant-es qu’ils-elles ont rencontré-es durant leur premier
quadrimestre sera I’occasion de compléter ce tableau. Il est intéressant de mentionner par exemple que
lorsque les enquété-es sont appelé-es a décrire les pratiques du-de la bon-ne enseignant-e, aucun d’entre
eux-elles ne fait référence a ’explicitation des attentes pédagogiques ou plus largement a une forme
d’accompagnement en vue de I’évaluation. Or, nous verrons plus loin qu’une part importante de la
cohorte fait état d’un déficit de pratiques d’explicitation pédagogique des enseignant-es et nourrit
I’attente d’un encadrement plus important au cours des premieres semaines de cours.

Pour conclure ce point, nous pouvons donc rappeler que les primo-inscrit-es, bien qu’ils-elles apprécient a
des degrés variables les manieres de faire et d’enseigner a 1’université, sont proportionnellement peu
nombreux-ses a rejeter massivement la pédagogie universitaire. Ce qui transparait dans les entretiens,
ce n’est pas un appel a refonder totalement les formes d’enseignement dont les cours ex cathedra
demeurent la norme, mais plutdt le souhait de voir généraliser certaines pratiques et qualités évaluées
favorablement. Faute de pouvoir imaginer d’autres manieres de faire qui changeraient radicalement le
modéele de transmission qui prévaut généralement en premiére année de bachelier, ce sont davantage des
ajustements a la marge de ce modele qui sont évoqués.

Dans une tentative de synthese des caractéristiques saillantes associées a la figure du-de la bon-ne
enseignant-e par les primo-inscrit-es, nous pouvons mettre en évidence plusieurs dimensions.

¢ La communication : Le-la bon-ne enseignant-e aiguise I’intérét et la motivation des étudiant-es en
transmettant son savoir de facon vivante, enthousiaste, expressive, avec une certaine éloquence en
prenant le soin d’adopter un débit de parole adéquat. Il-elle communique sa passion pour les savoirs
disciplinaires et favorise I’entrée dans les apprentissages.

e La clarté et la structuration de I’exposé : Le-la bon-ne enseignant-e annonce la structure de I’exposé
et explicite sa place dans I’architecture générale de I’unité d’enseignement. Le cours progresse de
facon linéaire, ordonnée en suivant le plan annoncé et le support de cours. Les transitions entre les
différentes parties sont clairement énoncées. Disposer de balises pour suivre adéquatement le cours
est percu comme un élément favorisant la prise de notes dont la maitrise n’est pas toujours assurée a
ce stade du parcours.

e L’attention au statut d’apprenant-e des étudiant-es : Le-la bon-ne enseignant-e a conscience que les

nouveaux entrants sont des néophytes de la discipline qu’il s’agit d’accompagner dans la
PAGE 259 |




FAIRE L'EXPERIENCE DE L'UNIVERSITE : PRATIQUES ET
REPRESENTATIONS DU PUBLIC PRIMO-INSCRIT EN BLOC 1

découverte des savoirs disciplinaires. Il-elle adapte sa maniere de s’exprimer, favorise I’entrée
dans le langage de la discipline et veille a la compréhension de 1a matiére que ce soit en reformulant
les idées, en illustrant son propos par des exemples, en encourageant les étudiant-es a poser des
questions ou en leur adressant des questions pour vérifier le bon suivi, etc. Il-elle porte une attention
aux difficultés des étudiant-es en anticipant et en désamorcant les potentiels problemes de
compréhension. Il-elle cherche a interagir avec le public étudiant pour encourager les demandes
d’explicitation et les questions, favoriser la participation plus active durant les activités
d’apprentissage. La mobilisation des TIC peut étre considérée comme un outil intéressant a cet effet a
condition de veiller & la bonne appropriation de ces outils par le plus grand nombre. Il-elle aide les
étudiant-es a discerner les points importants de ceux qui le sont moins, met en évidence les éléments
centraux du cours, établit des liens entre les différentes parties de I’enseignement, etc.

e Le climat : Le-la bon-ne enseignant-e instaure un climat bienveillant en se montrant disponible pour
répondre aux questions des étudiant-es. Il-elle est a I’écoute des étudiant-es, de leurs remarques,
suggestions, de leurs difficultés. Il-elle se montre soutenant-e et impliqué-e vis-a-vis du public
étudiant. Il-elle fait en sorte de varier les registres en ponctuant les enseignements de moments de
pause et/ou de moments plus légers pour favoriser 1’attention des étudiant-es et soutenir la mise au
travail.

Comme nous I’avons montré, les attentes des étudiant-es peuvent parfois se trouver en tension. A ce titre,
rappelons qu’une large part des enquété-es valorise les formes d’interaction plus directes avec
I’enseignant-e durant I’activité d’apprentissage alors que d’autres, plus minoritaires et plus a I’aise avec un
modele d’enseignement essentiellement transmissif, portent un jugement négatif a 1’égard de ces pratiques
qui viendraient a leur sens parasiter leur bonne réception des enseignements. En dépit de cette
hétérogénéité du public étudiant, il apparait toutefois dans le discours d’une majorité d’enquété-es que
les apprentissages et in fine la réussite des étudiant-es ne dépendent pas uniquement d’eux-elles et que
les enseignant-es sont en mesure d’attiser leur intérét pour la matiére, d’appuyer leur motivation, de
favoriser leur entrée dans les apprentissages et la démarche scientifique par des pratiques pédagogiques
spécifiques, etc. Les membres du corps enseignant au contact des étudiant-es de premiere année
constituent les premiers vecteurs de socialisation aux contenus disciplinaires et plus largement a 1’éthos
universitaire et en ce sens, ils-elles portent une responsabilité toute particuliere face a des étudiant-es-
apprenant-es qui doivent trouver les clés pour s’affilier a I'université, a ses normes, ses pratiques, son
langage, etc.

o Influence des caractéristigques d’entrée sur le degré d'appréciation des manieres de
faire et d’'enseigner

Dans quelle mesure cet ajustement aux formes pédagogiques propres au monde universitaire est-il
tributaire des caractéristiques d’entrée du public primo-inscrit ? L’analyse des données indique que
I’origine socio-économique des étudiant-es n’est pas directement associée au degré d’appréciation des
formes de cours et de 1’organisation pédagogique universitaire.

Concernant les variables objectivant quelques éléments saillants du parcours dans I’enseignement
secondaire, de trés faibles écarts peuvent s’observer parmi les étudiant-es. A ce titre, on constate que les
répondant-es ayant accumulé deux ans de retard ou plus dans leur scolarité passée sont un peu plus
enclin-es que les autres a apprécier les pratiques pédagogiques des enseignant-es (61,4% conre 52,5%
en moyenne). A I’inverse, les étudiant-es ayant connu un parcours rectiligne avant de s’engager dans
I’enseignement supérieur sont un peu plus nombreux-ses a mettre a distance les formes pédagogiques
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universitaires que les nouveaux entrants ayant connu un parcours plus chahuté (respectivement 20,7%
contre 14,2%). Toutefois, ces écarts restent relativement faibles et sont statistiquement non-significatifs
(sig. = 0.136). Prolongeant quelque peu ce constat, nos données font également état du fait que le titre
d’acceés a P'université est associé (faiblement) au degré d’appréciation de la pédagogie universitaire
(sig. = 0.224; V de Cramer = 0.062). A titre d’exemple, les étudiant-es issu-es de 1’enseignement général
ont tendance a adhérer plus faiblement aux formes de cours universitaires (51,1%) tout comme celles et
ceux provenant de I’enseignement technique de qualification et professionnel (52,4%) comparé a leurs
homologues disposant d’un autre titre d’acces (57,6%) ou d’un diplome de la filiere technique de transition
(62,7%). Enfin, les performances enregistrées dans la derniere année de 1’enseignement secondaire
n’apparaissent pas statistiquement liées a 1’expérience que font les primo-inscrit-es des modalités
d’enseignement (sig. = 0.6536). Néanmoins, il est intéressant de pointer que parmi les nouveaux entrants
ayant obtenu une moyenne de 80% ou plus, 6 sur 10 déclarent apprécier globalement les formes

pédagogiques contre 45,2% pour les autres enquété-es dont les performances scolaires sont les plus faibles
(entre 50 et 59%).

"Signification du test du Chi? : Degré d’appréciation globale des maniéres d’enseigner et de faire des
enseignant-es et caractéristiques d’entrée" - Figure n° 214

Heure . 2 2
Nb. parents Score . Titre Performances Degré étayage Score
sortie ens.

diplomés E.S. PSE sec d'accés scolaires passées choix d’études S.E.P.

0.749 0.414 0.136 0.224 0.653 0.022* 0.000***

Concernant le degré d’étayage du choix d’études (sig. = 0.022; V de Cramer = 0.092), I’on constate que
les étudiant-es ayant réalisé le plus de démarches (7 ou plus) sont ceux-celles qui semblent le plus
facilement s’adapter aux formes de cours (59,3% contre 53,2% en moyenne). En ce sens, ils-elles se
distinguent des étudiant-es ayant entrepris un faible nombre de démarches (2 ou moins) avant de s’inscrire a
I’université (43,8%). A noter que de I’autre c6té du spectre, la proportion d’enquété-es n’appréciant pas les
pratiques des enseignant-es est relativement similaire pour les différents groupes. La variable qui apparait
la plus fortement associée a cette évaluation subjective est celle qui mesure le sentiment d’efficacité
personnelle de la cohorte (sig. = 0.000; V de Cramer = 0.119). Le graphique n°215 fait état du fait que
plus les étudiant-es sont confiant-es dans leur capacité a mener a bien leur cursus, au plus ils-elles se
sentiront en affinité avec la pédagogie déployée dans le cadre de leurs activités d’apprentissage.

"Degré d'appréciation des maniéres de faire et d’enseigner des enseignant-es
selon le sentiment d'efficacité personnelle" (n-882/1248) - vague 3 - Figure n° 215

| Apprécie globalement Mitigé-e [l N'apprécie globalement pas

S.E.P. faible (n=280) 25%
S.E.P. moyen (n=272) 15,4%
S.E.P. élevé (n=330) 14,2%

TOTAL (n=882) 18%
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3.2. Le degré de préférence accordée aux maniéres d’enseigner des professeur-es VS des
assistant-es

Interrogé-es au sujet de leur éventuelle

"Préférence accordée aux maniéres d’enseigner et de e . . .
préférence pour les pratiques pédagogiques

faire des professeur-es VS des assistant-es" ) i .
(n=1021/1248) - vague 3 - Figure n° 216 déployées par les académiqu-es et les
assistant-es, il est frappant de constater qu’il

Je préfere les manieres  n’existe pas de consensus parmi la cohorte. Si

d'enseigner des une majorité (44,3%) ne plébiscite pas
professeur-es

Je préfere les
manieres d'enseigner
des assistant-es

o '=' davantage le modus operandi d’un-e de ces
=N 5 i ’
ogo figures du corps enseignant, 1’on observe
@ (@) HHHH

qu’environ un-e étudiant-e sur 4 affirme
préférer les maniéres d’enseigner des
professeur-es tandis que prés d’un-e étudiant-e
sur 3 se range davantage du coté des pratiques
pédagogiques des assistant-es.

Mitigé-e

¢ Quelgues éléments de mise en perspective

En croisant cette variable avec le degré d’appréciation globale des formes pédagogiques rencontrées
dans le cadre de leur cursus (cf. figure n°217 ; sig. = 0.000 ; V de Cramer = 0.194), il est éclairant de voir
que les enquété-es plébiscitant les manieres de faire des assistant-es rejettent plus massivement les formes
pédagogiques qui ont cours a I'université. Ainsi, ils-elles sont 30,5% a ne pas apprécier la pédagogie
universitaire soit un pourcentage deux fois plus important que les répondant-es n’affichant aucune
préférence (14,4%) et trois fois plus élevé que celles et ceux qui préferent le modus operandi des
professeur-es en cours ex cathedra (10,8%). A l’inverse, on peut souligner que les aspirant-es
universitaires se sentant plus en adéquation avec I’enseignement prodigué dans le cadre des cours
magistraux sont ceux-celles qui affichent la plus grande appréciation de la pédagogie universitaire
(70,5% contre 52,5% en moyenne et seulement 39% pour celles et ceux préférant les formes pédagogiques
des activités impliquantes).

"Degré d’appréciation des maniéres d’enseigner selon la préférence accordée aux
maniéres d’enseigner des professeur-es VS des assistant-es" (n=1020/1248) - vague 3 -
Figure n° 217

B Apprécie globalement Mitigé-e [l N'apprécie globalement pas

Professeur-es (n=251) 70,5% 10,8%
Mitigé-e (n=451) 14,4%
Assistant-es (n=318) 30,5%

TOTAL (n=1020) 18,5%

o

20 40 60 80 100

Le lien observé entre le facteur afférent au degré d’affinité a I’égard des activités d’apprentissage et la
préférence accordée a ’une ou I’autre figure du corps enseignant est significatif mais d’une intensité
moins importante (sig. = 0.063 ; V de Cramer = 0.0770) que celui observé avec le degré d’appréciation
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globale de la pédagogie universitaire (V de Cramer = 0.241). La figure n°218 atteste du fait que le écarts
sont relativement faibles mais les étudiant-es manifestant une plus grande affinité avec le contenu des
enseignements sont également celles et ceux qui apprécient davantage les manieres de faire et d’enseigner
des académiques (31,3% contre 20% environ pour leurs homologues manifestant un degré d’affinité plus
faible que la moyenne).

"Préférence accordée aux maniéres d’enseigner des professeur-es VS des assistant-es
selon le degré d'affinité a I'égard des activités d'apprentissage” (n-1004/1248) - vague 3 -

Figure n° 218
@ Préférence professeur-es Mitigé-e @ Préférence assistant-es
Affinité + + (n=249) 31,3% 29,3%
Affinité + (n=255) 24,7% 31.8%
Affinité - (n=252) 21,4% 30,6%
Affinité -- (n=248) 19,4% 34,2%
TOTAL (n=1004) 24,2% 31,5%
0 20 40 60 80 100

Plus haut, il a été démontré que plus ’appréciation globale de la pédagogie universitaire est élevée,
plus Passistance aux cours est élevée. Cette relation ne s’observe pas lorsque 1’on prend en considération
la préférence accordée a la pédagogie des professeur-es ou des assistant-es et ce, tant pour 1’assistance
aux cours magistraux mesurée a la fin du premier quadrimestre (sig. = 0.281) que pour 1’assistance aux
travaux pratiques, séminaires, etc. (sig. = 0.195). Les chiffres indiquent que les étudiant-es ayant assisté a la
(quasi-)totalité des cours ex cathedra sont a peine plus nombreux-ses (27,2%) a préférer la relation se
nouant entre professeur-e et étudiant-e contre 24,4% en moyenne. Du c6té des activités impliquantes, il
n’y a pas de surreprésentation d’étudiant-es préférant ’enseignement des assistant-es parmi les
répondant-es les plus assidu-es a ce type de dispositifs (33,9% contre 31,4%). Toutefois, on constate une
légere surreprésentation d’enquété-es préférant les facons de faire des professeur-es parmi celles et
ceux qui fréquentent le moins les travaux pratiques, séminaires, etc. (29,3% contre 24,5%).

L’on pourrait également supposer que les étudiant-es faisant montre de plus grandes difficultés a suivre le
contenu des activités d’apprentissage au début du quadrimestre sont ceux-celles qui apprécient davantage
les modalités pédagogiques des activités impliquantes. Les données quantitatives ne confirment que
partiellement ce lien (sig. = 0.044 ; V de Cramer = 0.076). En effet, si les enquété-es éprouvant les plus
grandes difficultés sont plus enclin-es a préférer les manieres de faire des assistant-es, les écarts restent
relativement minces (38,1% contre 28,5% pour les répondant-es estimant suivre les cours de facon aisée).

Les données quantitatives révélant que seul un tiers des enquété-es affiche clairement sa préférence pour
I’organisation pédagogique des travaux pratiques, séminaires, monitorats, etc., peuvent d’entrée de jeu
paraitre contradictoires avec les constats esquissés dans la section précédente (point 2.1.2.). Nous avons en
effet montré, a ’appui du matériau qualitatif, que les activités impliquantes étaient plébiscitées par les
enquété-es en raison de la plus grande proximité a 1’égard des assistant-es induite notamment par 1’accueil
d’effectifs réduits favorisant 1’inter-connaissance, de 1’appréciation de pouvoir aborder les contenus
disciplinaires d’une facon plus synthétique dans un cadre plus décontracté et appliquer de facon plus
concrete les enseignements recus dans le cadre des cours magistraux, mais aussi en raison de I’aide
méthodologique qu’ils-elles peuvent y trouver notamment en vue de I’évaluation et de 1a mise au
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travail qui y est plus encouragée. Ces dispositifs sont bien vécus comme des appuis importants aux
apprentissages et offrent I’avantage pour certain-es enquété-es de pallier les caractéristiques négatives
associées aux cours ex cathedra dispensés dans de grands auditoires. Rares sont les enquété-es estimant
que ces activités impliquantes peuvent constituer un substitut aux cours magistraux d’autant plus que
celles-ci ne représentent qu’'un faible volume horaire comparativement aux enseignements académiques.
La plupart évoque la complémentarité de ces deux formes pédagogiques bien que certain-es regrettent
que ’articulation entre les deux ne soit pas davantage appuyée ce qui peut vraisemblablement expliquer la
proportion élevée d’enquété-es n’affichant pas de préférence explicite pour 'une ou 'autre modalité
d’enseignement (44,3%). Un autre facteur d’explication peut également tenir au fait qu'une frange de
primo-accédant-es a ’université consideére au début de son parcours que ces activités impliquantes, plus
singuliérement les monitorats, constituent des dispositifs palliatifs. Parfois assortis d’une représentation
négative, ces dispositifs peuvent étre mis a distance pour privilégier les cours magistraux. Nous pouvons
par ailleurs rappeler qu’en dépit de I’évaluation contrastée que peuvent formuler les primo-inscrit-es a
I’égard des qualités pédagogiques et personnelles des enseignant-es académiques, 1’assistance aux
cours reste globalement importante laquelle reste sous-tendue par une approche relativement utilitariste
(cfr. point 2.1.1. et 2.1.2.).

11 est toutefois intéressant de remarquer que quelques enquété-es évoquent spontanément dans le cadre des
entretiens, leur inclination pour la forme du cours magistral. Ces primo-inscrit-es peuvent mettre en avant
un intérét intrinséque pour la performance du cours ex cathedra vécu comme un moment plus solennel,
tranchant avec la vision plus utilitariste d’une grande partie des aspirant-es universitaires esquissée dans
la section précédente. Ceci est particulierement prégnant dans 1’extrait d’entretien reproduit ci-dessous.

«[Et cette maniére Ae donner cours est-ce jue ¢a vous convient ou est-ce que vous aimeriez que ce soit un peu p]us

interactht, qu'on vous mette plus au travail 2 Le travai] on I’a ensuite [ors des monitorats, je pense que ¢ est important
d’avoir |a théorie bien exp|iquée. Les cours ma istraux, je pense me conviennent assez bien parce que je pense que c'est
que|que chose qui myimpressionne et qui me jonne envie de travai”er pour. Quand que|que chose est super simple et
que le proF le prend ala |égére aussi, je pense que cest... Enfin en tout cas pour moi, je pense que ¢a serait un peu
né\(‘aste, en tout cas pour ma maniére cﬂaborder |a matiére et ensuite a lyétude et doncje pense que justement ces cours

me permettent de prendre (Ju recu| et de me dire G OI(, \Caudra travai”er quoi ».» (Charles, ECG“NGE)

Ce qui apparait également dans leur discours est une forme d’aisance a I’égard de la posture qu’implique
la forme classique de I’exposé magistral pour les étudiant-es. Se considérant comme des néophytes des
différentes matrices disciplinaires rencontrées dans leur cursus, ils-elles considérent que leur apprentissage
est soutenu par une transmission verticale des savoirs qu’il s’agira de s’approprier de facon autonome
et de fagon plus ou moins différée dans d’autres espaces. Dans ce cas, les éventuelles interactions initiées
par les enseignant-es peuvent étre vectrices d’insécurité et/ou représenter des éléments parasites dans ce
processus de rétention et d’appropriation des contenus comme en atteste le discours de cette étudiante.

)

O « Juste |e Fait que ce soit des cours magistrauxj’adore parce que personne t interroge, personne ne te dérange.
Parce que ¢a c‘est ma pho'aie,je n’aime pas étre dérangée quand je travai”e, ¢a veut dire que si je suis en train
\,l_lv ’écrire etc., on commence a me demander des trucs, moi je vais me perdre [ton agacé] et puis apres, je sais p]us

de quoi on par|e, le temps que je réponde, que je réfléchisse, ¢a ¢ est vraiment pas mon truc. \... Une tois peut-

O O O étre,qu'on a tout étu&ié, qu on connait’dé'é les notions, a ce moment—lé, éyentye”ement, on pourrait en discuter,

‘ “ “ l ¢a c est pas un souci mais Jonr}er de | inﬂo puis directement demander qu on I ana|yse, qu on dise que|que chose
essus, ¢a, personne”ement,jaime pas trop, parce que |petite voix] - Laissez-moi ]e temps cJe ré”échir p]us

par rapport a ¢a quoi". » (Tatiana, DROIT
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Pour eux-elles, la distance avec les enseignant-es ne constitue pas un grief a I’égard de la configuration
pédagogique a I'université et il n’est des lors pas surprenant de constater que ces profils font montre d’une
plus grande satisfaction a I’égard des manieres de faire et d’enseigner au terme du premier
quadrimestre. Ceci contraste de facon assez nette avec les attentes formulées par bon nombre de primo-
inscrit-es en termes d’interactions avec les enseignant-es (cf. le profil du-de la bon.ne enseignant-e) et
témoigne de la variété des profils d’apprenant-es dont les attentes apparaissent parfois difficilement
conciliables.

o Influence des caractéristigues d'entrée sur la préférence accordée aux professeur-es et
assistant-es

A Tinstar de ce qui a été observé pour le degré d’appréciation globale des formes pédagogiques
universitaires, I’on constate que les grandes caractéristiques d’entrée, considérées de facon isolée, ne
pésent pas ou de facon marginale sur la préférence accordée a I’organisation pédagogique mise en
oeuvre par les professeur-es ou les assistant-es. Le niveau de diplome des parents n’exerce ainsi aucune
influence sur cette variable (sig. = 0.540). Il en est de méme pour le capital économique (sig. = 0.464).

En considérant le passé scolaire, le méme constat peut étre tiré a 1’exception de ’heure de sortie de
I’enseignement secondaire. En effet, étre titulaire d’un titre spécifique d’accés a I’université ne
prédispose pas davantage les primo-inscrit-es a préférer ’une ou I’autre forme de cours (sig. = 0.635)
et il en est de méme pour les performances passées (sig. = 0.198). Il a ét¢ montré plus haut que les
nouveaux entrants ayant accusé deux ans de retard ou plus en secondaire sont plus nombreux-ses a
apprécier globalement la pédagogie universitaire que les autres et ils-elles sont également plus enclin-es
a préférer la pédagogie des professeur-es que la moyenne. En ce qui concerne les préférences pour les
pratiques pédagogiques des assistant-es ou des professeur-es, I’on constate que les nouveaux entrants ayant
accusé au minimum 2 ans de retard sont plus prompt-es a préférer les manicres de faire des professeur-es
(35,3%) que leurs pairs sorti-es a I’heure (26,3%).

"Signification du test du Chi? : Préférence accordée aux maniéres d’enseigner et de faire des professeur-es VS
des assistant-es et caractéristiques d’entrée" - Figure n° 219

Heure 9 <
Nb. parents Score 3 Titre Performances Degré étayage Score
sortie ens.

diplomés E.S. PSE sec d'accés scolaires passées choix d'études S.E.P.

0.540 0.464 0.005** 0.635 0.198 0.594 0.036*

La caractéristique d’entrée pesant le plus sur cette variable est celle du sentiment d’efficacité personnelle
(sig. = 0.036 ; V de Cramer = 0.077). A la lecture de la figure n°219, on constate que le étudiant-es
présentant une plus faible confiance vis-a-vis de leur aptitude a réussir que la moyenne sont plus
prompt-es que les autres a faire état d’une préférence pour I’encadrement offert par les assistant-es
(38,71% contre environ 30% pour les autres) tandis que la proportion de répondant-es se sentant plus en
adéquation avec les facons de faire des professeur-es reste relativement stable. Le degré d’étayage du choix
d’études n’a quant a lui pas d’incidence sur cette variable (sig. = 0.594).
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"Préférence accordée aux maniéres d’enseigner et de faire des professeur-es VS des
assistant-es selon le sentiment d'efficacité personnelle" (n-855/1248)
-vague 3 - Figure n° 220
@ Professeur-es Mitigé-e @ Assistant-es

S.E.P. faible (n=271) 21% 38,8%

S.E.P. moyen (n=264) 24,2% 31,1%
S.E.P. élevé (n=320) 24,6% 26,6%

TOTAL (n=855) 23,4%

31,8%

o

20 40 60 80 100

étudiant-es

3.3.1. L'évaluation du degré d'explicitation des attentes pédagogiques

Concernant  I’explicitation  des  attentes "Evaluation globale du degré d’explicitation des
pédagogiques, notamment en lien avec attentes pédagogiques” (n=1053/1248) - vague 3 -
I’évaluation finale des étudiant-es, I’on constate Figure n°221

qu'un un peu moins de 6 nouveaux entrants Les enseignant-es

. . ?3? n'expriment pas 'Les
sur 10 estiment que les enseignant-es ont clairement ce enseignant-es
expliqué clairement ce qu’ils-elles attendent quilselles |GXDr'me£‘t
z . e e 2 Clalrement ce
des étudiant-es dans le cadre de leurs activités attendent quils-elles
d’apprentissage. Pour les autres, cette attendent

explicitation apparait insuffisante et la moitié¢ de e Mitigé-e
ces dernier-eres (soit un peu plus d’un-e

répondant-e sur 5) semble méme considérer que

les attentes restent de 1’ordre de I’implicite.

e Quelgues éléments de mise en perspective

Au vu de ces disparités, nous pourrions nous demander si cette évaluation ne peut pas étre expliquée en
partie par le degré d’assistance aux activités pédagogiques. La figure n°222 met en lumiere la tendance
selon laquelle un-e étudiant-e se montrant plus assidu-e aux cours magistraux aura tendance a percevoir
un peu plus clairement les attentes des enseignant-es (sig. = 0.011 ; V de Cramer = 0.089). Toutefois les
différences restent relativement marginales puisque parmi les répondant-es ayant assisté a la
(quasi-)totalité des cours, 6 sur 10 considerent que les enseignant-es formulent clairement leurs attentes
pédagogiques contre 5 sur 10 parmi celles et ceux dont I’assistance est plus sporadique. Il apparait donc
que pour bon nombre de nouveaux entrants, la présence aux cours ex cathedra ne constitue pas une

condition suffisante pour appréhender les exigences des enseignant-es.
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"Evaluation du degré d’explicitation des attentes par les enseignant-es selon le degré
d'assistance aux cours magistraux au début du premier quadrimestre" (n-1046/1248)
- vague 3 - Figure n°222

B Explicitation des attentes Mitige-e [l Pas d'explicitation des attentes

La (quasi-)totalité (n=481) 61,5%

Une grande partie (environ 3/4) (n=339)
Plus de la moitié (n=100)

La moitié ou moins (n=126)

TOTAL (n=1046)

De fagon plus surprenante, 1’on constate que I’évaluation du degré d’explicitation des attentes se trouve
davantage associée au degré d’affinité a 1’égard des activités d’apprentissage (sig. = 0.000 ; V de Cramer
= 0.155). La tendance apparait nettement dans la figure n°223 : plus le degré d’affinité avec les cours
augmente, plus les enquété-es consideérent que les enseignant-es rendent explicites les attendus du cours.
Les aspirant-es universitaires dont le degré d’affinité vis-a-vis du contenu des apprentissages (intérét,
utilité, certitude a 1’égard du choix du programme et sens des exigences universitaires) est le plus marqué
sont ceux-celles qui percoivent le plus massivement les attentes des enseignant-es (69,7%). Et si un peu
plus d’un quart d’entre eux-elles estime devoir faire face a une forme de flou pédagogique plus ou moins
important, cette proportion est significativement plus faible que pour les autres groupes.

"Evaluation du degré d’explicitation des attentes par les enseignant-es selon le degré
d’affinité a I'égard des activités d'apprentissage” (n=1033/1248) - vague 3 - Figure n°® 223

B Explicitation des attentes mitigé-e [l Pas dexplicitation des attentes

e 257 o |

Affinité + (n=260)
Affinité - (n=260)

Affinité -- (n=256) 30,9%

TOTAL (n=1033) 21,5%

Les pourcentages d’enquété-es dont les attentes des enseignant-es semblent davantage rester de I’ordre de
I’implicite passent progressivement de 30,7% a 36,2% et continuent d’augmenter pour passer a 47,3%
jusqu’a atteindre 55,9% pour les nouveaux entrants dont le degré d’affinité a 1’égard des contenus des
cours est le plus faible par rapport a la moyenne. Tout se passe comme si cette plus grande distance a
I’égard des savoirs disciplinaires empéchait en partie les nouveaux entrants d’accéder a la perception
des attendus liés aux activités d’enseignement tandis que 1’affiliation intellectuelle aux enseignements
rendait ces attentes plus accessibles.
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L’on observe également un lien statistique significatif entre cette variable et le degré d’appréciation des
manieéres d’enseigner a I’université (sig. = 0.000 ; V de Cramer = 0.165). A la lecture de la figure n°224,
on note que les écarts observés entre les sous-groupes d’enquété-es les plus contrastés sont similaires a
ceux observés plus haut a propos du degré d’affinité a I’égard des cours. De cette maniére, manifester
une plus grande proximité a I’égard des formes pédagogiques expérimentées a 1’université prédispose
davantage les enquété-es a percevoir aupres de leurs enseignant-es des pratiques d’explicitation des
attentes (67,3%) comparativement a celles et ceux qui posent un jugement mitigé (49,5%) ou négatif
(42,1%) a 1’égard des modalités d’enseignement. L’on peut ainsi présupposer que les difficultés a
appréhender les exigences académiques peuvent contribuer a ’aversion pour les formes d’organisation
pédagogique a I'université. On note en effet qu’un tiers des répondant-es (33,5%) mettant le plus a distance
les facons d’enseigner a I'université fait le constat d’'une opacité importante des attentes des enseignant-es
tandis que cette proportion est deux fois moins importante (17,4%) pour celles et ceux faisant montre d’une
congruence a I’égard du modus operandi de leurs enseignant-es.

"Evaluation du degré d'explicitation des attentes par les enseignant-es selon le degré
d’appréciation des maniéres d’enseigner des enseignant-es" (n=1052/1248) - vague 3 -
Figure n° 224

B Explicitation des attentes Mitigée [l Pas dexplicitation des attentes

Apprécie (n=552)
Mitigé-e (n=303)
N'apprécie pas (n=197)

TOTAL (n=1052)

Si les données quantitatives mettent en évidence que pour un peu plus de 4 primo-inscrit-es sur 10 les
exigences académiques relevent d’une forme d’implicite, les entretiens qualitatifs confirment qu’une
fraction importante d’enquété-es fait I’expérience d’un flou pédagogique durant les premicres semaines.
La perception de zones d’incertitude avec lesquelles ces dernier-eres doivent apprendre a composer et
dont il peut résulter un degré variable de difficultés, est susceptible de créer de nombreuses appréhensions
a ce stade de leur parcours. Pressentant que les exigences universitaires ne correspondent plus aux
attentes des enseignant-es rencontré-es dans leur scolarité passée, bon nombre d’enquété-es déclarent
investir largement les activités pédagogiques dans 1’attente d’indices leur permettant de mieux
appréhender ce qui sera attendu de leur part lors de 1’évaluation au terme du quadrimestre.

« Je vais pratiquement a tous les cours, je ne rate pratiquement jamais de cours, ¢a cest déjé une bonne chose. Y a des éleves qui
disent : Non,je vais(fas aller aux cours, ensuite je vais pas aller a | autre et un jour, le gars [proFesseur], il va dire : Regar&ez ¢a, ¢a -
va étre une question d examens et éleve qui était pas la, il ne sait pas ¢a et donc aprés, il sera pas vraiment comment axer sa pensée. §
ai vu que les questions d examens sont beaucoup moins centrées sur la théorie pure : Kécite-moi A citations que | autre a dit . Non, {
Jai vu que les questions d t beaucoup moins centrées sur la théorie pure : Récite-moi X citations que | autre a it . Non, 3
gava étre : Fais-moi le lien entre, en par]ant de socio|ogie avec Durkheim et Weber ou | '¢cole de Chicago etca. » (Frangois, PgL)

« Beaucoup de prors donnent des astuces ou des maniéres d étudier le cours ou nous disent : ~Faites attention a ga" méme
A [le-]a] prot de [P] [il-e”e} nous a Ait lundi, ¢a myavait loien Faire rire : “Sur un point, si vous mettez ¢a, a I’examen cyest Oje
v ne regarde pas le reste " et donc la, directerqent dans mon ca‘hier,j,ai mis un granJ point d exclamation en rouge [ Cest pour
\ ga que je trouve aussi que ¢ est important daller en cours, [ air de rien les profs nousyléchent des astuces, s en sans rendre

j cre ¢a pour] examen. » (Myriam, HD)

@ compte et ¢ est a nous de les attraper et de les écrire et de se dire qu on gar
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Notons que lorsque la question de 1’explicitation des attentes des enseignant-es est abordée en situation
d’entretien, les enquété-es font systématiquement référence a la perspective des examens et a la manicre
dont les professeur-es les préparent, les guident ou non en vue de cette évaluation. Comme nous 1’avons
démontré plus haut, une plus faible appréciation des modes d’enseignement ainsi qu’une plus faible
participation aux activités d’enseignement incitent les enquété-es a considérer que les attentes des
professeur-es sont plus opaques. C’est notamment le cas de cette primo-inscrite se montrant assez critique a
I’égard du fonctionnement universitaire et ayant relaché sa participation aux cours au profit d’activités
extra-académiques et qui espere pouvoir s’appuyer sur des synthéses circulant au sein des groupes
d’étudiant-es pour pallier une forme d’insécurité alimentée par la perception d’un manque d’informations
recues de la part du corps enseignant.

«[Est-ce que vous avez le sentiment que les proFesseurs sont assez clairs sur ce qu’i]s attendent de vous 2] Non pas
trop. Enfin, non, vraiment pas. On sait quyon doit étudier notre cours, mais quoi précisément, que paragraphe, que]...
Juste, on sait que les proFs insistent sur certains points, etc. Jai raté quand méme quelques cours donc ga me fait un
peu peur. Avec la synthése,jyimagine que les points !es plus importants vont étre mis en valeur sur la synthese done ca

cest bien, mais... Uui, on sait pas trop vers quoi, si ¢ est p[us QCM, si ¢ est plus questions ouvertes, des choses comme

¢a, gaon sait pas du tout. » (]sal)e”e, PO]_S

D’autres profils expriment également ce sentiment d’étre perdu-es face aux exigences du corps
enseignant. N’ayant pas le souvenir que ces attentes aient fait 1’objet d’une présentation explicite lors des
activités d’apprentissage, ils-elles regrettent que ceci ne soit pas davantage pris en charge par les
professeur-es compte tenu de leur statut de nouveaux entrants a I’université et de leur méconnaissance
du systéme universitaire et des formes que prennent les évaluations dans ce nouveau cadre.

2 Non pas tout le temps. EnFin,je ne trouve pas. Parce qu en soi on est énormément, on est beaucoup, i|s ne vont pas...

« [Est-ce que, de maniere généra]e, vous avez le sentiment que les attentes des proFesseurs sont clairement explicitées f) Q
P NP
] ' '

aprés mes souvenirs, je ne pense pas qu ils ont (Jit qu i]s attendaient ¢a, ca, ¢a (Je nous. Non, je ne trouve pas,
vraiment. [ Vous trouvez que ca devrait étre plus présent 2 Qui je pense, oui comme ¢a on se perd pas. En soi en
premiére année, on ne sait pas vraiment, a part les personnes qui ont déjé \Cait, on sait pas vraiment c est quoi, comment

c est, etc., (Ju coup oui, ce serait bien quoi. » (Ay]a, POLS)

Plus tard dans cette section, nous montrerons 1’existence d’un effet filiere dans la perception des
pratiques d’explicitation des attentes par les enseignant-es, mais il est frappant de constater qu’au sein
d’un méme programme, les représentations peuvent étre tres contrastées comme en témoigne cet
étudiant poursuivant le méme cursus que les deux enquétées dont les extraits ont été présentés ci-dessus qui
considere quant a lui que les étudiant-es ne sont pas livré-es a eux-elles-mémes dans cette entreprise de
décodage des attentes des professeur-es et que ces dernier-eres distillent régulierement des indices
permettant de mieux préparer les évaluations a venir.

v «[Et est-ce que vous avez Ie seqtiment que vos proFesseurs exp]iquent c]airement ce qu’i[s attendent (Je vous 2] Ah oui
— guand méme, emrin ¢a dépend cJ un proFé | autre mais"il Font quand méme souvent réFérence aux examens, ils (Jisent :
— Prenez bien ¢a en compte, ¢a pourrait étre a ] examen donc ¢a ]é-dessus ouais, ¢ est généra|, ils sont tous comme ¢a.»

(Gaut[ﬂier, POI_S)

Parmi le panel d’étudiant-es ayant accepté de participer aux entretiens, deux ont fait leur entrée plus
tardivement a I’'USL-B et le fait de ne pas avoir pu assister aux premiéres séances de cours est
représenté comme un handicap important les ayant éloigné-es de la compréhension des attentes des
enseignant-es. C’est notamment le cas de cette étudiante qui a fait le choix de se réorienter & 1’'USL-B
quelques jours avant la date limite de cloture des inscriptions et qui peine a trouver les informations
dispensées par les enseignant-es a propos de I’évaluation aupres d’autres étudiant-es de sa filiere alimentant

son sentiment d’isolement.
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« Peut-étre qu,en septeml)re, i]s ont c!éjé parlé de comment ]'examen a“ait se passer. Done moi, pour [’instant, non, je sais

méme pas comment ¢a va se passer les examens. Bon, a part que, cest dans lauditoire, mais je sais pas comment ils o
donnent I,examen, comme;nt ¢a se passe. [Le type de questions ou...] Oui, voi]é, ]e type (,Je questions, ce qu:on doit étudier,
¢a je sais mais est-ce qu il y a des trucs qui sont vraiment essentiels, essentie|s, soit s il y a des trucs qu on peut étudier
mais sans plus, %a Je sais pas. [Vos co

égues n ont pas pu vous (Jire 2] Non. Comme par exemple,j avais demandé pour je
e matiére comment ¢a se passait |'examen. Mes co”égues m ont dit qu elles savaient pas. Doncj étais |a :

“Oui”e, |90n”. [Et Vous, VOUS h 0sez pas poser la question au proFesseur 2] Non. » (ﬂlabita, POLS)

ne sais plus que

Si I’assistance aux activités d’apprentissage et ce, dés ’entame de ’année académique, peut soutenir la
compréhension des attentes pédagogiques, ce qui frappe davantage dans les entretiens pour comprendre les
écarts de perception entre les enquété-es tient a la disparité des attentes en matiere d’explicitation des
exigences académiques. Cette hétérogénéité pouvant des lors mener a des évaluations contrastées des
pratiques d’explicitation des enseignant-es. Pour certain-es étudiant-es, la plupart se montrant-es plus
confiant-es dans leur capacité a réussir leur année, la présentation des grandes lignes des modalités
d’évaluation, que ce soit a I’oral et/ou formalisée dans un support de cours, s’avere de leur point de vue
suffisante pour appréhender les examens. Considérant que les attentes sont claires, la responsabilité de la
réussite peut alors étre considérée comme incombant uniquement aux étudiant-es comme [’illustre
notamment le dernier extrait.

«[Et est-ce que vous Jir’iez jue les enseignants sont assez clairs avec les e’tuJiants, par rapport a ce qu’ils attendent de
vous ¢ Ouije pense qu ils disent clairement ce qu ils veulent que 'on gere, ce qu on soit capaHe de faire, et oui pour

moi, tout est clair. » (Grégoire, ECGF_-|NGE)

« [Est-ce que, pour vous, [es prmfesseurs sont sulrl[:isamment clairs sur ce qu’i|s attendent (Je vous 2] Oui, dans un sens
ou (JéJ'é, des | premiere séance je pense, bon moi j étais pas I3 la premiére séance, des les premiéres séances, ils disent
ce qu on attend (Je nous, c’est-é-direé ’examen et méme au cours, c,est marqué aussi (Jans le sy”abus. Donc i] n‘y apas
vraiment (Je, (Je surprise a ]a Fin. F_nFin, il devrait pas y en avoir.» (Hassan, DRO”)

s‘ : 'o A T q o o Qf . . ’ ..
- W - « Je pars du principe qu ils sont clairs mais je pars du principe que Ieg étudlants, bien qu on leur dor}ne des o]oJectlFs
. précis, ne savent pas a quoi s attendre en premiére, ce qui est normal. Jai un blocus qui va arriver, je n imagine pas mes
examens mais Forcément, jen ai jamais Fait a Iyuniversité. Du coup, c’est pas p|us par rapport aux attentes des
enseignants, () c’est p]us vraiment dans la Forme qu,on sait pas mais ni\{eau (Ju contenu, ¢a oui i|s exp|icitent ¢a tres

\/ bien que pour studier faut connaitre ¢a, ¢a, ¢a, faut connaitre tout ce quon a vu au cours quoi, ¢a me parait logique
'u' [riresq]. » (Tatiana, DRO”)

« Je pense que Ies attentes des enseignants sont assez exp]icites. Je pense juste que ]es é]éves ne savent pas comment
s'y prendre parce que... Justement a cause du nive”ement par Ie l)as de |Yéco|e secondaire, la quantité de matiére Ioaisse
de maniere vsigniricative et Ies exigences aussi sont [)eaucoup moins importantes, ce qui est |e contraire un peu de ce qui
se passe a I universitéjustement, ol on essaie de Faire évo|uer ¢avers ]e haut. » (Char]es, ECGE-[NGE)

La plupart des enquété-es reconnait que les titulaires des cours fournissent,le plus souvent au début de
I’année, des informations générales sur le type d’examen sur lequel débouchera 1’unité d’enseignement
notamment s’il s’agira de questions a choix multiples, de questions ouvertes, etc. Les enquété-es sont plus
prompt-es a reconnaitre que les éléments organisationnels des évaluations sont clairement énoncés (type
de supports autorisés, durée de I’examen, oral ou écrit, etc.) alors qu’ils-elles font moins souvent référence
aux compétences attendues dans le cadre de I’examen ou encore au type travail a fournir pour rencontrer
ces exigences. Et malgré le fait que pour I’'un ou I’autre enseignement, les attentes peuvent rester plus
nébuleuses, les pratiques des enseignant-es apparaissent globalement suffisantes aux yeux d’une fraction

d’enquété-es pour aborder la session d’examens.
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« lls nous ont tous (Jit, au debut de ]’année (Jéjé, comment les examens seraient, si cyest par exemp]e un QCM des
questions ouvertes ou quoi. Ca, i|s nous ont (Jéjé exp]iqué. Ft peut-étre cest un peu plus |e proF (Je [L] qui est un peu
plus vague. ” (Jit toujours un peu : 0 , Taites comme vous voulez , a]ors qu il Faut lui rendre un travail au mois (Je
décembre e:c si on lui demande comment i| Fautfaire ou quoi, ben Iui i] (Jit : Oh Faites comme vous voulez , si on |ui
demande . Ben i] Faut Faire sur ga ou surga ¢, A laen, choisissez, vous, Faites comme vous voulez . Oui mais des
réponses concretes, ce serait peut-étre mieux. » (|nes, T|MH)

Parmi celles et ceux formulant un jugement plus critique, on constate qu’une partie d’entre eux-elles
regrette que les enseignant-es ne les aiguillent pas davantage pour discerner les éléments essentiels et
secondaires de la matiere. Comme nous 1’avons épinglé lors de la section 2, une des difficultés saillantes
vécues par les primo-inscrit-es au début de leur cursus réside dans le fait de pouvoir distinguer les points
essentiels de ceux considérés comme plus accessoires ou périphériques par I’enseignant-e. Ceci peut
entraver 1’exercice de la prise de notes mais suscite également des interrogations a propos des attentes
des enseignant-es lors de I’examen. Ainsi, pour quelques enquété-es, 1’explicitation des attentes passe par
le fait d’étre davantage guidé-es par les professeur-es a propos de ce qui est important et de ce qui 1’est
moins permettant dés lors d’orienter plus aisément leur étude comme 1’illustrent les extraits ci-dessous.

« Peut-ttre en cours dire ce qui est plus important ou quoi parce que pour un peu nous guider parce que je pense que c‘est
¢a qui péna|ise un peu les éleves. [”s ne font pas assez selon vous%] Non, pas tro quand méme. On ne sait pas trop ce qui
est plus important. Par exemple, les tout premiers ckapitres ol on rentre dans ?a matiére, je ne sais méme pas si c‘est
important ou| pas, parce que, en G g ]e premier chapi‘tre, [i|'e”e] donnaitjuste Ie vocaE)u|aire et je sais pas trop. Parce que
moi en soi, j avais jamais vu (Jonc, c est vrai que ¢a m a aidée, mais je sais pas trop si ¢ est important ou pas quoi. Aprés, je
vais peut-étre |ui jeman&er, mais je vais (Jire ¢a serait bien qulils |e disent par eux-mémes aussi.» (Ju|iette, ECGE-[NGE)

« Trier ]es é]éments importants (Je ceux qui ne ]e sont pas, ¢a c’es; pour moi |a p|us grande dimcu[té. () C’est vraiment O A ﬁ
nous qui devons [e Faire Je trouve. ” y ena Panfois qui disent : ‘Notez ¢a, c‘est important parce que c‘est pas d”ans Ie J, ,l. ,l,
sy”abus, mettez L)ien ¢a au Fuo parce que c est vraiment que|que chose (J’important, n’oubriez pas de retenir ca mais O[]
pas beaucoup non plus quoi, cyest de temps en temps quyils nous (Jisent ¢a pour des petits éléments » (Ma[ia, POLS) oo

Certain-es professeur-es semblent faire usage de signaux spécifiques pour faire passer ces information.
Toutefois, ce type de langage codé n’est pas toujours compris par les nouveaux entrants et peut alimenter
le sentiment que la pédagogie universitaire est un univers d’implicites qu’il faut apprendre a décoder.

« [l_e'la] pror en [D] i| Fait un petit bruit quand i| y a une question dyexamen. [” a un petit signa| 2] Je comprends as son
petit bruit. Oui, il a un petit signa| quyon ne comprenait pas au début de 'annse. Mais donc lui, il a un signa|. En fait, ihaisait
8 son signal et tout le monde rigolait et Je pensais que ¢ était une |9|ague que je comprenais pas donc je faisais semblant de
*Exx %e a dit : Oh est-ce que vous comfrenez ce que je Tais quand je Tais ¢a 2", On était [a...

examen , Ahl [Airsurpris]» (NourDRO[T)

rigo|er aussi. Ft un jour, [il'e
Personne n a répondu, il a dit . Caveut dire que c est une question

En dépit d’évaluations formatives systématiques, rompant avec leur expérience scolaire antérieure, la
plupart des appréhensions des enquété-es se cristallise sur la maniére dont les questions seront posées
lors des examens. Pour les étudiant-es s’estimant peu au clair avec les attendus des enseignant-es, le fait de
ne pas pouvoir disposer d’exemples concrets de questions d’examens constitue un facteur important
d’insécurité. Pour eux-elles, la connaissance des modalités générales d’évaluation et des compétences
attendues n’apparait pas suffisante et ’explicitation des attentes devrait, a leur sens, passer par la mise a
disposition d’une série de questions sur la matiere du méme acabit que celles qui leur seront adressées
lors de leur premiere session.

« Et est-ce qu1i| ya (Jes cours qui vous posent p]us (Je clhq‘icu[tés que d’autres 2] [Cours K] (Jans ]e sens ou Je sais ' i _,f,,,_ e
vraiment pas ol a”er,je sais pas trop ce qui est important, parce que lz‘a, on a aucun exemp|e de ce qui pourrait 8tre posé. B '5?{“_;?{?"3':“1’ f

Done ]é, ¢ est vraiment ]e néant. » Rolvin, POLS) 5
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)

« C est un peu stressant qu on n a pas (Jes interros comme ¢a régu|iérement, on ne sait pas trop comment ils posent les

questions. Dans certaines matiéres, on va avoir (Jes examens Hancs, ¢a je trouve ca vraiment bien mais (Je pas savoir i
comment on va étre interrogés ou quoi ou qu’est-ce, c‘est un peu... [Déstal}ilisant %] Qui c’est ¢a. () Certains proFs - S
disent : “Voi|é soyez siirs que vous serez interrogés sur telle matiere, telle matiére”, maintenant pas nécessairement £ R
comment on va étre interrogés, comment seront Formu ées |es questions. [Pour vous c‘est important que ]es proFesseurs

le \Cassent 2] Ouije pense Eien maintenant c’est peut-étre Jjuste Ia transition (Ju secondaire a Yuniversitaire. [|| Faut un £

peu décoder ]es attentes Jes proFesseurs...] Qui c’est ¢a, je pense qu’il va Fa”oirtout étudier en Hoc et puis restituer. »

(Célia, PAL)

)

« Pour ]'instant je me chs : “Pourqyuoi pas [réussir]‘zn en Fait, pourquoi je n arriverais pas mais apres je sais pas, tout
(Jépendra des examens, parce que ¢ est pas comme si on avait eu des tests avant qui montraient a qu9i ressembraient les
examens, ¢a aussi ¢ est un peu nu| on va dire, parce que Franchement on s aventure, on se jette a | eau, on sait pas du
tout a quoi s’attendre. Si, on a Fait des exercices en cours mais Ies vrais ou Faux en [D] cyest pas ¢a les examens, on en
est bien conscients. On a jamais testé ca donc on sait vraiment pas a quoi s’attendre. » (|mane, DRO[T)

Au regard du changement qu’implique leur entrée a I’université, un sentiment de flou et une interrogation
quant aux méthodes de travail a adopter pour s’approprier la matiére peuvent rester prégnants faute de
pouvoir mesurer ’ampleur du saut qualitatif attendu des étudiant-es en premieére année. D’autres,
montrant également des formes d’insatisfaction a 1’égard des pratiques d’explicitation des
enseignant-es, évoquent la crainte non pas tant de la formulation des questions d’examens mais bien de
I’adéquation de leurs réponses. Cette peur de ne pas étre en mesure de rencontrer les exigences
académiques peut se manifester tant dans le cadre de la réalisation de travaux durant le premier
quadrimestre que face a la perspective de la session d’examens. Pour ces étudiant-es, ce n'est pas tant le
manque de consignes ou de balises qui est épinglé mais plutot l'incertitude d'avoir bien interprété et
compris les attentes des enseignant-es ainsi que la méconnaissance des critéres d’évaluation. De leur
point de vue, une plus grande explicitation des attendus devrait passer par une préparation plus
conséquente des examens et un accompagnement plus resserré des travaux ol serait tracé le chemin
pour rencontrer ces exigences. La présentation d'une forme de modus operandi qu'il s'agirait ensuite de
s'approprier pour satisfaire les attentes de l'enseignant-e est vue comme un élément permettant de lever
cette zone d'incertitude. Et si certaines initiatives portées par des enseignant-es vont dans ce sens,
celles-ci mériteraient selon eux-elles d'étre davantage généralisées. Ce besoin d’une feuille de route claire
se manifeste dans les extraits d’entretien repris ci-dessous.

Sk ’ :

.;H ; «Onna pas vraiment eu Ioeaucoup d examens, encore. Et voi]é, cyest ¢a quejyappréhende un peu et ils nous Aisent pas

- 5 , « Vous devez répondre de cette maniére-la », VOUS voyez 2 ...) J ai été un peu surpris par |a diﬁ\icu té, le niveau
M d'exigences qui je trouve, par rapport au secondaire, on voit quyil y a une graynde diffsrence. On ne sait pas toujours

' vraiment a quoi s attenare. Comment vont étre posées es questions a lexamen, et tout, et ¢a cest un peu

perturl?ant.» (Rol?in, PO]_S)

« [A propos dun travail 2 réa]iser] il me stresse aussi. [Parce que Cest beaucoup de travail 2] Non, ¢ est pas beaucoup
de travaifmaisje me dis : « Est-ce que je le ferais pas bien ¢ ». Je ne sais pas, est-ce que je vais pas bien le faire, est-ce
que ¢a va étre pas complet, la syntaxe, les fautes d’orthographe, etc.? [ Cest plus une angoisse par rapport au fait de
correspondre aux attentes du cours ¢ ] Qui ¢ est ¢a I Oui parce que je ne sais pas vraiment ce qu’i s attendent de moi &
100%, du coup je ne sais pas si je vais bien faire le truc ou pas. » (Ayla, POLS{

« [A propos A‘un travail a réaliser Aans le cadre (Jyune UE] Je Iis et tout, mais en Fait y a Aes questions auxque”es
j,arrive pas a répondre. Genre par exemp|e, paragrapherje sais ce que c’est plus ou moins, synthétiser et rélférencer, a
je sais a quel moment i| lfaut e Faire mais je suis pas sfre en Fait. Emrin en Fait, le portlfolio, J"ai pas trés bien compris%e
travai[. A|ors quej‘ai [u et tout, quyon m’a expliqué, mais... » (Thal}ita, POI_S)
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« e pense quyi]s sont suffisamment clairs, on a eu en [M] une séance qui exp|ique ce qu’on attendait de nous, ce qui est une -

onne réponse, etc. Donc on est pas totalement dans le flou, pour [N] aussi. [O] ¢ est un peu flou mais on a plus au moins
une idée de ce qu‘on va devoir faire quoi, ce sera une compréhension vraiment fine du livre par exemp|e en le mettant en lien
avec le cours, etc. [l_e'|a] rof fait ¢a assez souvent dans son cours donc on plus au moins une idée de ce quyon doit faire.
() Maisj'appréhende ]acri jail ; -

FFicu|té Ae la question qu"[il'e”e] va nous (]emander, arce_que tai imgression, surtout en ayant o
regardé nos résultats au Passeport pour |e l)ac, ¢am gnchante pas srécialement frires sachant qu on a eu G% Ae personnes

a] proFattenA de nous.» (Malia, POLS) _

Les entretiens révelent que les efforts entrepris par les enseignant-es pour clarifier les attentes font

qui maitrisaient |a compréhension Fine et on sait que c est ¢a que [Ie'

I’objet d’une réception contrastée aupres des étudiant-es, certain-es reconnaissant qu’ils-elles ne sont pas
dans de bonnes dispositions pour recevoir des informations distillées de facon sporadique et
relativement informelle durant les activités d’apprentissage comme en témoigne cette étudiante.

aaaaaaaaaa « [Est-ce qu,il n’j a pas des exemples de questions d examen qui circulent ou des proFesseurs qui vous disent : “Ah ¢a

¢ estun exemp[e e question" 2] Si, i[s (Jisent ¢a mais Franchement [soupir] l)alw sur le mgmentjenre quand t’es’ en train
(Je prendre note, que tu veux absolument tout comprendre, tout saisir, quand i| dit ¢a, t entends a 50% ce qu il est en

train (Je (Jire. Mame si tyessaies (Je noter et tout je sajs pas. Je préFére avoir quelque chose (Je visue|, de voir a quoi
vraiment ¢a ressemHe, (Javoir ]a méthodologie aussi, ¢ est important, comment répondre a chaque question. » (]mane,

DROIT)

Le fait d’étre confronté-e a des informations plus ou moins étayées, plus ou moins formelles a propos des
évaluations ne constitue donc pas une condition suffisante pour bon nombre d'enquété-es pour apaiser
leurs inquiétudes a I’approche de la session d’examens. Face a un exercice qui leur est encore largement
inconnu, tout se passe dans leur discours comme si rien ne permettait d’apaiser ces tensions si ce n’est
I’expérimentation concrete d’une évaluation dans le cadre universitaire.

«[Vous avez le sentiment que vos proFesseurs sont suffisamment clairs sur ce qu‘ils attendent de vous ¢ ] Ca dépen&
|es uels de nouveau... Au (Eait,je pense qu‘ils [e disent mais commej’aijamais vécu, je peux vraiment dire : Ah il attend
¢a je moi“. La vérité, je pense qu,i|s ]e disent, cyest vraiment comme pour le travail, quand on me disait : ‘Oui il Faut
vraiment quand tu rentres chez toi, tu étudies",je me disais : “Oui", mais il Faut vivre Ie truc au moins une Fois comme ¢a

tu sais... Voilé. » (I_inda, P&]_)

) ) ) )

« Ca (Jépend (Jes cours. C’est un peu né|9u|eux mais c,est aussi parce TJ onn ajamais eu d,examens, onn a{
rée”ement de HOCUS, on sait pas rée”ement a quoi S attendre. |_e seul cours ol on a eu un examen lolanc,

amais eu
aon voyit
vraiment ce que |e proF demande, on voit vraiment ce que [e |9ro1C attend (Je nous et Ia connaissance de Ia matiére qu il

attend de nous. » (Nico[as, DRO”)

Ce sentiment est susceptible de se nourrir d’une peur d’étre confronté-e a I’arbitraire des enseignant-es
notamment lorsqu’il s’agit de développer un esprit critique a 1’égard des savoirs dispensés. Cerner les
attentes des professeur-es dans ce cadre peut s’avérer un exercice périlleux comme le montre cet extrait.

« [Le'la] roresseur'e, Je trouve quy[il'e”e] est trés orienté-e dans ses propos. ft chaque Fois, moi je suis pas dyaccord
avec [il'e]r , fEt quand vous dites &
« orientée », politiquement 2] Oui. () [”'e”e] est trés Féministe et assez de gauche et je trouve que ¢a se sent trés

Fort. Bon, ce qui ne me dérange pas en tant que te] mais je trouve que pour un proFesseur, il doit y avoir un devoir de
réserve. Ft a|ors des Fois je me dis : « Mais si Jje pense pas pareil, est-ce quy[il'e] el va me péna|iser, ou... 2 »(...)
[Vous avez Ie sentiment quyé I,examen, i| Faut p]ut@t a”er dans son sens...] A”er dans son sens. [Quitte a taire vos
convictions etc. pour pouvoir avoir vos points, en Faitz] QOui. Alors que c’est pas évident parce que Ioen, sion n'a pas Ies
mémes convictions, on a chaque Fois le contre-argument qui vient dans notre tate. Donc... Oui. » (Roloin, POI_S)

el, et,Je trouve (Jes contre-exemples acequ [il'e“e] dit. Alors ¢ane myaide pas, mais...
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Face a ces difficultés, les séances de travaux pratiques et les monitorats peuvent étre per¢cus comme des
espaces permettant de mieux cerner les contours de ce que les étudiant-es seront amené-es a réaliser lors
des examens (cf. point 2.1.2) et ainsi de pallier le manque d'informations de certain-es titulaires de cours
voire de corriger certaines représentations nourries lors des cours ex cathedra. C'est notamment le cas de
cette enquétée qui regrette que la question des évaluations ne soit pas davantage abordée lors des cours
magistraux.

« [Et par rapport aux attentes, est-ce que vous avez |e sentiment que ]es enseignants exp|icitent assez ce quyi]s
attendent de vous 4l Non, ,c,est ce que je disais, en Fait, J"ai ]’impression que pour [es examens, il Faut aller aux
monitorats, parce qu aprés, ¢ est peut-étre un truc qui va venir plus tard, sinon,, mais ¢ est vrgiment le sujet dont on
parle pas (Ju tqut, maintenant. [A ors que ¢a se rapproche tout doucement.] Oui,j ai pas envie (J y penser * rires * Mais
je me dis, si j allais juste au cours, je ne saurais pas du tout en quoi constitue... Par exemple, en [l_] ou en [M] Ie
proFesseur Fait Iaeaucoup des questions a choix mu[tiple. Dong nature”ement,faurais pensé que ],examen cyest ¢a, alors
que pas (Ju ,tout. Donc ¢a aide, en Fait. Et ga,je trouve uec est quelque chose dont on devrait peut-étre un peu parler
parce que c est quan& méme important, j ai envie de direj examen. » (Nour, DROIT)

La suite de I’entretien de cette étudiante s’avere également intéressante car elle permet de pointer un des
problemes percus par les nouveaux entrants résidant dans 1’existence de non-dits dans 1’organisation
pédagogique universitaire. Par exemple, il faut découvrir par soi-méme que 1’assistance aux activités
impliquantes présentées comme facultatives s’avere en fait nécessaire pour réussir I’examen ou encore
qu’il faut travailler de facon autonome et réguliere les apprentissages sans que cela ne fasse 1’objet de
rappels explicites et répétés de la part du corps enseignant.

« C’est vrai qu’i[s Jisent : ” Faut a”er aux monitorats si vous voulez mais c’est pas que|que clwose d,obligatoire’, mais
au Fina|, [’examen, i| est basé, i| est 1Cait par ]’assistant‘e, [es questions, c’est des questions qu’on travai“e en monitorat
et qu’on travai”e pas tant que ga en cours. Donc ie pense que Ies roFs Font as tant que ¢a la promo’ Aes monitorats
alors quyen Fait, Ia promo... H y avait par exempleje cours de [B], cﬁes éléves fe [‘année derniére m’ont dit quyi]s avaient
doublé parce qu’ils a”aient pas aux monitorats et quand i]s Aoub]ent, ils se rendent compte qu’en Fait, i]s auraient dﬁ y

aller. » (Nour, DROIT)

« En Fait, ]e souci aussi c’est qu’é Marie Haps, tout est “sous—entendu", c‘est—é—dire u‘i] nyy a pas... Justement, Ie
travail, on ne nous Ait pas qu’il Faut ]e Faire. Evidemment parce que cyest ]es Iangues, i| Eaut Faire des “[)ains de |angue"
comme on Ait, donc s’immerger dans ]a |angue, il Faut bien regarder des Films, ]ire les Iivres Aans |a Iangue qu’on a choisie
eten plus Ae ¢a, justement réviser, re]ire mais évi&emment, tout ¢a nyest pas dit. “ Faut que ga vienne de soi, et ¢a, c’est
pas... [Et comment vous avez réussi a clécrypter ¢a alors, si on ne vous |e dit pas 2] Mais on nous dit qu’on ne nous [e Jit

pas en lfait, c,est ¢a. [Rires] Vous voyez ce que je veux dire 2 On nous avait dit au dékut de |Yannée : “Voi|é, on ne vous
clira pas de Faire te”e ou te”e chose, ¢ est évident’, vous devez travai”er, vous devez \Caire ci, vous clevez... . Voilé,
egectivement on ne nous ]e dit pas, voi|é. Mais bon cest sous—enten&u. » (Clémence, TIMH)

Dans un cadre ol les contraintes scolaires se sont affaiblies et ou 1’incertitude autour des évaluations,
inscrites dans un horizon temporel éloigné, peut étre plus ou moins grande, les initiatives portées par les
enseignant-es visant a lever ces zones d’ombre font 1’objet d’une évaluation trés favorable comme
singulierement 1’organisation d’examens blancs. Offrant une vue de ce que représente un examen
universitaire, ce dispositif est particulierement valorisé (a condition qu’il soit représentatif de 1’évaluation
qui sera proposée en janvier) dans le sens ou il permet de répondre aux difficultés esquissées dans ce
présent point c’est-a-dire mieux cerner les parties “essentielles” du cours ainsi que les types de questions
qui leur seront adressées lors de 1’évaluation certificative, d’appréhender plus finement les formes de
réponses attendues de la part des enseignant-es et plus fondamentalement, de tester I’adéquation de leur
méthode de travail pour répondre a ces exigences. Un grand nombre d’enquété-es plébiscite ces
évaluations formatives et regrette que cette organisation ne soit pas plus largement répandue comme le

trent traits.
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0 0 0
« C est clﬁouette (J avoir des examens Hancs parce ga permet (Je voir comment |e proF va intewoger et toi, gaty prépare .
et ¢a se voit... Emtin, Ea te Fait comprendre comment tu vas (Jevoir étudier ton cours et savoir un peu, pour lui, qu est ce

qui est important. Au ait, cestaceace moment-]é que tu te rends compte ce qui est important. » (CHoé, DROIT)

' « [A propos d examen b]anc] J aurais peut-étre méme aimé en avoir dans tous les cours au final. Parce que ¢a permet de voir
réellement comment fonctionne un examen et de pouvoir déstresser un peu avant |'examen en se disant : “Bon, ga fonctionne
comme ¢a |'examen, je sais commet m’y prenche pour studier, Je sais ce que le prmC attend comme réponse pﬁus au moins
aussi . Parce que la fexamen blanc en Z], ama permis de voir que ¢ est ce qu’on a fait au monitorat, donc en ayant été au
monitorat je savais exactement quoi réponjre et voir ce que les proFs réellement attendent. Mais par exemple, [W] onna
pas d'examen blanc et je me dis qu,on a énormément de matiere, comment est-ce que [le-la proF organise ¢a ¢ Quelles
peuvent étre les questions possibles ¢ Est-ce qu,[il'e”e] veut qu’on mé[ange toute la matiére ensemble, qu’on asse des liens
entre ce qu’ il-clle] a dit ce jour-lé et ce jour—|é qui ont aucun rapport vraiment sauf un petit qu’[i]'e”e] voit ¢ Qu alors ¢ est

N vraiment, on remet la matiére dans | ordre chronologique quonavu p[us au moins ¢ » (Julien, DRO”)

« [A propos (J’une épreuve intermédiaire et des tests (Jans les cours Ae |angues] [Pour vous, ce type (Je dispositiFs, par -~

7 . e . . . . N o 0,0
exemple, cette epreuve mtermedlalre, ¢a vous semlo]e que]que chose...] De pertinent, oui. Pour VOIr ou on se situe. ) Q‘*

C’est Eien d avoir quelques petits tests, oui, je pense. Parce que j ai vu d‘aprés [ ‘épreuve intermédiaire], ¢ est pas (Ju

tout |a méme maniére qu’en secondaires. En secondaires, ona p|us de questions mais p|us petites. Que |é, on avait une ¢
rande question Iarge et en méme temps, c’était pas non p|us comme je a dissertation comme on a Fait en Frangais, il l
Ea”ait quand méme répondre a certaines questions, cyétait diﬁérent. » (Robin, POLS)

«Mais Ioon, si on doit connaitre vraiment toute |a matiére du déloutjusqu'é Ia Fin...[soupir] [Pour vous ce qui importe,
¢ est de connaitre les points principaux, d'avoir une vue générale ¢] Avec une vue généra|e et quelques exempjes, on peut
Faire des merveilles | fCa devrait atre généra]isé our vous les examens |9|ancs, ces épreuves intermédiaires ¢ ] Ben oui |
Ce serait quand méme Iaien hein, c,est comme (ﬁas intgrros en Fait. () Parce que si c'est vrairr]ent Ie méme type de
questions ben... On a ¢a, on est bon hein | Mais si on n a jamais été interrogés et qu on arrive la, ¢ est vraiment le gran

inconnu hein | On ne sait pas comment ils vont poser les questions, on ne sait pas quyest-ce quyi s veulent mettre, on ne

sait pas comment i|s vont coter, si ¢a tom[)e i]s vont mettre 0 parce que t as rien compris. » (Frangois, Pgl_)

Avoir I’opportunité de se confronter aux standards de I’évaluation de maniére précoce que ce soit par le
biais d’épreuves intermédiaires, d’examens blancs ou encore de la consultation des examens des années
précédentes, est présentée par les primo-inscrit-es comme un potentiel élément important de réassurance
et d’ajustement tant pour les étudiant-es pour qui I’explicitation des attentes est considérée comme
insuffisante que pour les autres. Ayant la conscience plus ou moins aiguisée que leurs méthodes de
travail doivent faire ’objet d’une adaptation pour cadrer avec les exigences universitaires, les enquété-es
formulent largement le veeu d’une confrontation liminaire avec les attentes des enseignant-es. La
mobilisation de ce type de dispositif comme outil de réflexivité apparait d’autant plus essentiel que la
perception d’une distance entre enseignant-es et étudiant-es ne leur permet pas d’emblée de vérifier leur
compréhension de ces exigences et que les informations essaimées par le corps enseignant peuvent rester
lettre morte si elles ne s’incarnent pas dans un dispositif ou support formel.

« Je pense qu’en Fait, ilya (Jes étudiants qui sont pas assez préparés (Jans le sens ol ils savaient pas (Ju tout comment |e
proF allait interroger. C’est la premiére année quyon est a l'université, clest quanc‘ méme (th‘érent. Méme la matieére, la
maniere dont Ies pro{:s (Jonnent cours, etc. ” serait bien uancl méme d'avoir (Jes tests et méme i|s peuvent clonner (Jes tests
Hancs puisque moi, ']en ai (Jans aucune matiére a part en Z], mais ]é, clgst pour gagner cles points aussi, doncje pense clest
aussi ¢a qui motiveJ] éves. Alors que Aans Ies autres matiéres, il ny a aucun test comme ¢a, alors que ¢a aide quand
méme parce que ’Ié, on ne sait pas trop a quoi slattendre, ou bien méme clonner Ies examens de |Iannée passée mais je ne sais

es é

pas trop pour quon sache un peu ou bien méme peut—étre en cours dire ce qui est p]us important ou quoi parce que pour un
|
peu nous gui&er parce que je pense que c est ¢a quan& méme qui péna|ise un peu |es éléves.» (Ju]iette, ECGE]NGE)
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«Je pense que c'est ce qui me manque a |1université [éva[uations formatives] et ¢a permet c‘onc <Je garder [e ryt]ﬁme. ‘Fin
par exemple on a que (Jeux examens Hancs, l)en ce genre de truc j aurais aimé qu on ait ¢a (Jans p]us c‘e cours. » (Nour,

DROIT)

D’autres enquété-es, se montrant généralement peu confiant-es a 1’égard de leurs méthodes de travail,
évoquent également la possibilité d’instaurer des devoirs au fil du quadrimestre afin de séquencer leurs
apprentissages, favoriser leur appropriation de la matiére et tester leurs compétences ainsi que la
pertinence de leurs outils de travail.

« [Pour vous, il Faudrait instaurer par exemple des examens Hancs dans tous |es cours... 2] A ]a ]imite oui ou bien on
devrait Faire des types de devoirs de temps en temps, qu’ils soient notés ou pas mais comme ¢a, ¢a nous permettra de —
vyoir Si on est sur le bon chemin, si on est totalement perdus,, si gava... Vous voyez ¢ Parqe que moi, personnellement, -
j aurai 'occasion de savoir si ma méthode est bonne ou pas qu en janvier. Et pour vous ¢a c est trop tard 2 Ca sera trop

)

tard. Bien sir. () Qa me Fait trop peur, j espére vraiment que je suis sur la bonne voie apreés je sais pas. » ( mane,

DROIT)

Rares sont les enseignant-es adoptant ce type de pratique. Toutefois, les enquété-es qui en font
I’expérience saluent massivement cette initiative a propos de laquelle ils-elles souhaiteraient qu’elle
essaime dans d’autres unités d’enseignement.

)]
« On doit rendre un cJevgir tous les jeudis. En p]us, il ya la matiere qui rentre dans la téte, enfin franchement ¢a, depuis

le clébut,je trouve que c est vraiment vraiment bien parce que je relis le cours, je sais de quoi ¢a rar e plus ou moins et je
A fais le devoir et tu gag[nes deux points en p|us pour les examens, ¢ est... Ca motive | Vraiment ! Les autres professeurs

| peuvent faire ¢a aussi rires] ce serait bien quoi Iy (Ay|a, POLS)

Ces différents éléments témoignent d’attentes importantes des nouveaux entrants a I’égard du corps
enseignant et plus fondamentalement encore du fait que I’autonomie, qui semble constituer la pierre
angulaire de la réussite a I'université, n’est pas d’emblée acquise mais constitue bien un apprentissage
que nombre d’étudiant-es souhaiteraient davantage voir co-construit au contact des enseignant-es et de
leurs pratiques. Nous reviendrons sur les attentes de liberté et de contrainte dans le point 3.3.1. de cette
présente section.

¢ Influence des caractéristiques d'entrée sur la perception du degré d'explicitation des
attentes des enseignant-es

Ici encore, les caractéristiques d’entrée des primo-inscrit-es n’exercent quasiment aucune influence sur
I’évaluation subjective de cet aspect de la relation pédagogique qu’il s’agisse du niveau de diplomation
des parents (sig. = 0.160), la position socio-économique (sig. = 0.742), I’heure de sortie de I’enseignement
secondaire (sig. = 0.598), les performances scolaires passées (sig. = 0.438), la filiere (sig. = 0.720). Le
degré d’étayage du choix d’études est tres faiblement associé a cette évaluation (V de Cramer = 0.088).

"Signification du test du Chi? : Evaluation globale du degré d’explicitation des attentes pédagogiques et
caractéristiques d’entrée " - Figure n°® 225

Heure - A
Nb. parents Score Titre Performances Degré étayage Score

NP sortie ens. o . a Ay
diplomés E.S. PSE slec d'acces scolaires passées choix d'études S.E.P.

0.160 0.742 0.598 0.720 0.438 0.034* 0.000***
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La variable la plus significativement associée a I’item est le sentiment d’efficacité personnelle (sig. =
0.000 ; V de Cramer = 0.112) corroborant les constats esquissés plus hauts. La figure n°226 étaye le constat
selon lequel plus les étudiant-es ont une bonne estime de leurs capacités, plus ils-elles ont tendance a
percevoir (un peu plus clairement) les attentes des enseignant-es. Il faut cependant souligner qu’y compris
au sein du sous-groupe le plus confiant, persiste un peu plus d’un tiers des enquété-es considérant que les
attentes ne sont pas suffisamment explicitées.

"Evaluation globale du degré d’explicitation des attentes pédagogiques par les
enseignant-es selon le sentiment d'efficacité personnelle” (n-881/1248)
- vague 3 - Figure n° 226

B Explicitation des attentes Mitigée [l Pas d'explicitation des attentes

S.E.P. faible (n=279) 28,3%

S.E.P. moyen (n=271) 22,5%

S.E.P. élevé (n=331) 16,6%

TOTAL (n=881) 22,1%

3.3.2. L'évaluation du degré d'explication des maniéres d'étudier et de
s'approprier la matiére

Lorsque les étudiant-es sont invité-es a évaluer le

LTI o OC TG G UG RO TG S degré d’explication des maniéres d’étudier et

maniéres d'étudier et de s’approprier la matiére" . R )
(n=1044/1248) - vague 3 - Figure n° 227 de s’approprier la matiére par les enseignant-es,

la cohorte se fragmente encore davantage. En

Les Les effet, environ 6 participant-es sur 10 font état
enseignant-es enseignant-es , Lps o . .
rexpliquent expliquent d’un déficit plus ou moins important
pas comment comment d’informations a propos de la maniere dont

el ez ils-elles peuvent parvenir a faire leur le contenu

des activités d’apprentissage. Pour un-e primo-
inscrit-e sur 3, le constat est encore plus radical

e Mitigé-e

puisqu’ils-elles s’estiment que cet aspect n’est
globalement pas pris en charge par les
enseignant-es.

e Quelgues éléments de mise en perspective

Cette perception subjective des pratiques enseignantes se voit fortement associée a 1’évaluation du
degré d’explicitation des attentes pédagogiques (sig. = 0.000 ; V de Cramer = 0.424). Sur base de la
figure n°228, il est frappant de constater que les étudiant-es ayant les plus grandes difficultés a percevoir
explicitement les attentes des enseignant-es ont trés largement tendance a ne pas se sentir guidé-es par
les enseignant-es dans leur appropriation de la matiere (prés de 75% contre 33,9% en moyenne). A
I’inverse, les enquété-es €valuant les attentes des enseignant-es comme faisant globalement 1’objet de
formes d’explicitation sont significativement plus nombreux-ses (58,6%) a trouver dans les pratiques
pédagogiques des enseignant-es des éléments leur permettant d’appréhender plus facilement la matiére

et de I’étudier bien que pour 4 étudiant-es sur 10 le constat est plus mitigé voire négatif.
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"Evaluation globale du degré d’explication des maniéres d'étudier et de s’approprier la
%’\ Q matiére selon I'évaluation du degré d’explicitation des attentes pédagogiques”
(n=1042/1248) - vague 3 - Figure n° 228

B Explication maniéres de s'approprier [a matiére Mitige-e [l Pas d'explication

Explication attentes (n=596)
Mitigé-e (n=218)

Pas d'explicitation (n=228)

TOTAL (n=1042)

0 20 40 60 80 100

Se dessinent ici des profils d’étudiant-es faisant 1’expérience d’un flou pédagogique patent contrastant
avec d’autres profils pour qui les exigences académiques semblent plus aisément préhensibles et faire
sens au contact des enseignant-es peu de temps apres leur entrée a I'université.

La figure n°229 croisant la perception de cette pratique des enseignant-es et le degré d’appréciation
globale des formes pédagogiques (sig. = 0.000 ; V de Cramer = 0.195) laisse entrevoir plusieurs constats
intéressants. Tout d’abord, I’aversion pour I’organisation pédagogique semble éEtre alimentée par le
sentiment que les enseignant-es restent globalement muet-tes a propos des manieres de s’approprier la
matiere. En effet, au sein de ce sous-groupe, plus de la moitié des enquété-es estime étre globalement
livré.es a eux-elles-mémes sur ce point (53,9%) alors que cette proportion est deux fois moins
importante pour celles et ceux adoptant un jugement moins critique vis-a-vis des modalités
d’enseignement (oscillant entre 32,7% et 27,5%). Autre constat intéressant (en miroir), la moitié des
enquété-es faisant preuve d’une certaine aisance au sein de la relation pédagogique considére que les
enseignant-es ne distillent que peu voire pas du tout d’explications concernant I’acquisition des savoirs
et savoir-faire laissant donc entrevoir qu’il ne s’agit pas pour eux-elles d’un motif d’insatisfaction a
I’égard de la relation pédagogique.

"Evaluation du degré d’explication des maniéres d'étudier par les enseignant-es selon le !
degré d’'appréciation des maniéres d’enseigner" (n-1043/1248)
-vague 3 - Figure n° 229

B Explication maniéres de s'approprier la matiére Mitigée [l Pas d'explication

Apprécie (n=550)
Mitigé-e (n=300)
N'apprécie pas (n=193)

TOTAL (n=1043)

A T’instar de ce que nous avons mis en évidence concernant la perception du degré d’explicitation des
attentes pédagogiques, I’on observe que plus le degré d’affinité a I’égard des activités d’apprentissage et

de leur contenu est élevé, plus les étudiant-es ont tendance a considérer que les enseignant-es leur
expliquent comment s’approprier la matiéere. En effet, 1a moitié des enquété-es (50,6%) présentant le
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plus d’accointances avec le contenu des cours percoit dans les pratiques des enseignant-es des balises
leur permettant de s’approprier les savoirs et cette proportion décroit progressivement pour ne plus
atteindre qu’un-e répondant-e sur 4 parmi celles et ceux dont I’affinité est significativement plus faible que
la moyenne (sig. = 0.000 ; V de Cramer = 0.145).

"Evaluation du degré d’explication des maniéres d’étudier et de s’approprier la matiére
selon le degré d'affinité a I'égard des activités d'apprentissage” (n=1025/1248) - vague 3 -
Figure n° 230

B Explication maniéres de s'approprier la matiére Mitigé-e [ Pas d'explication

Affinité + + (n=255) 28,6%
Affinité + (n=264) 32%
Affinité - (n=259) 34,5%
Affinité -- (n=253) 41,6%
TOTAL (n=1025) 34,1%
60 80 100

Tout se passe comme si une plus grande distance a I’égard des savoirs disciplinaires et des modalités
d’enseignement favorisait une plus grande imperméabilité aux pratiques pédagogiques des
enseignant-es qui, vraisemblablement en retour, alimente cette distanciation. Toutefois, il est important de
garder a ’esprit que la proportion globale de nouveaux entrants se sentant peu (ou pas) orienté-es par

les enseignant-es a cet égard, est élevée (environ 6 sur 10) faisant écho aux constats tirés du matériau
qualitatif & propos des attentes pédagogiques.

Face aux évaluations de janvier qui constituent la grande inconnue pour les étudiant-es et par rapport aux
quelles les enseignant-es ont des attentes spécifiques, face a la nouveauté que revétent les contenus
disciplinaires abordés dans leur cursus et face au défi que représente 1’adaptation des méthodes de
travail héritées du secondaire, bon nombre d’étudiant-es formulent au cours des entretiens le regret de ne
pas étre davantage accompagné-es par les enseignant-es dans la compréhension des attentes
académiques mais plus fondamentalement encore, dans la compréhension des maniéres de rencontrer
ces attentes. L’entrée a ’université signifie pour eux-elles la nécessité de devoir trouver par eux-elles-
mémes les manieres de faire qui permettront de satisfaire aux exigences des professeur-es et ceci s’avere
pour beaucoup une expérience déstabilisante comme en témoignent les extraits reproduits ci-dessous.

« Le Hocus ou comment étudier, ¢a aussi,c’est pas du tout que|que chose qui est al)ordé. En Fait, moi, c’est mon °
opinion personne”e mais je trouve que c est une chose qui coliterait rien de I'aborder entre deux phrases. De h
comment étudier ce cours, ou quoi et on le {"ait pas (Ju tout en amphi.» (Nour DRO]T) -

«le point négati)f, est que st pas facile. 11l faut beaucou clyautociiscip]ine, puis on sait pas toujours vers ou aller
et.... Voila, ¢a, ¢ est un peu... () [En secondaire] On avait des tests p|us régulierement done ¢a nous oHigeait cléjé a

voir la matiere. Ft puis, je pense qu on nous disait p|us comment étudier. Tel que 13, ¢ est vraiment vague, je trouve. En
secondaires, on nous disait : Vous aurez telle définition”, Vous devrez savoir faire ce type d'exercices , on savait
vraiment ce qu’i| fallait faire pour préparer. Sauf que la, ben voila, on a le cours, on a le sy”abus, on sait qu’i| faut
retenir le maximum de,c oses mais on ne sait pas vraiment qu'egt-ce qui est le p]us important, comment est-ce que ¢a

va nous étre posé. Sic'est du par ceeur, si ¢ est du.... Voila, ¢a, ¢ est un peu perturl)ant. » (Robin, POLS)
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« “ ya des cours comme [J et K],je sais pas trop comment |es étu&ier. () Par exemp]e, l)iologie, tu ,dois étudier Ie @

schéma comme ¢a, tu Jois étudier ce que Fait ce truc-ci, emfin voi|é. Mais !é, par exemple en [J]“ ensei’gnant'e] ’

par]e et nous donne des exemples ou cJes trucs comme ¢a mais... EnFin, ¢ est pas vraiment un cours, c est p[us g\ o
i Lilelle] it quelque ch ['¢tudier. Comme [L] aussi, ¢ mnS

comme si [l elle] racontait quelque chose mais je sais pas trop comment | étudier. Lomme aussi, ¢ est tout "I I

comme ¢a et, je sais pas trop non plus comment étudier. » (lnes, TIMH

« Jai un peu ce proHéme entre : Est-ce qu’on retient plus par ceeur qu,on comprend ou pas ¢"sachant qu’il ya

uand méme des proFs qui demandent des définitions assez précises du coup, en voyant la quantité de matire je me
jis : “Est-ce que je vais pouvoir assimiler tout ¢a, en p[us dela compre’hension, retenir tout ¢a par coeur ¢" sachant
quej,ai plusieurs cours quantJ méme, ¢a me semble assez énorme.» (Ma|ia, PO]_S)

« [A propos des attentes vis-a-vis des proFesseur'es et des examens Hancs] Je pré\fére avoir que|que chose de Pl

0 ’

visuel, de voir 3 quoi vraiment ¢a ressemlole, (Jyavoir la méthodo]ogie aussi, ¢ est important, comment répondre a \
chaque question. Parce u’au |ycée on avait I’habitude (J’avoir ¢a. Ils te montrent comment répondre a chaque _____ \
question, parce que quanj vous allez passer le bac c’est pas vos rofs qui vont corriger. () Doncils essaient dete ~ _____ -
montrer les meilleures méthodes pour répondre.» (|mane, DROng

“Faut-il étudier par cceur ou une compréhension générale suffit-elle ?”, “Quelle méthode adopter?”,
“Faut-il étudier par ‘“bloc” ou faire des liens entre les parties du cours ?”, “Faut-il rester au plus proche
de la formulation des idées se trouvant dans les supports de cours ou non?”, “Est-ce que 1’étude des notes
de cours suffit ou faut-il privilégier le syllabus 77, “Quels types de questions seront posées lors de
I’examen et qu’est-ce que I’enseignant-e attend comme réponse ?”, “Qu’est-ce qui fait qu’une réponse
est bonne ou mauvaise 7?7, “Qu’est-ce qu’'une compréhension fine et comment en faire la
démonstration?”, “Comment seront attribuées les notes?”, sont autant de questions qui peuvent assaillir les
nouveaux entrants et a propos desquelles une fraction importante de ceux-celles-ci ne semble pas trouver
(suffisamment) de réponses au contact des enseignant-es.

Par contraste, certain-es enquété-es mettent en évidence les pratiques déployées par I'un-e ou I’autre
enseignant-e visant a soutenir leurs stratégies d’apprentissage. Ces initiatives pédagogiques sont
particulicrement valorisées et permettent de pallier le sentiment d’&tre plus ou moins relégué-es en tant
qu’apprenant-es que certain-es enquété-es peuvent éprouver. L’appréciation de ce type de pratiques
apparait de maniere éclairante dans 1’extrait ci-dessous.

« J’ai des pré\férences pour certains prors donc par exemple, [ P], [i|'e”e] donne plein Je moyens, [i’]-e”e] donne ]a

@)

@) sensation qu [i|'e”e] veut faire apprendre la matiere et qu’[i['g”e] met tout a Aisposition. Ca, ¢ est une bonne
me’tho&e. () [H'e”e] nous a bien dit qu il ya p|ein de moyens d acquérir Ia matiére : Ie livre rél['érence, le sy“al)us,
|es sli&es qu i[ met a jour, rJ autres (Jocuments sur Moodle, il ya des exercices. () Qa me p|airait beaucoup plus

|—| que tous les prors soient comme ¢a. () [H'e”e] montre comment [il'e”e] a corrigé certaines devoirs pris au

hasard, cpmment [Yll'e”e] a a!nalysé |e texte et [||'§||e] montre comment Ioien poser ses questions, etc. Ca permet cle
savoirqu est ce qu il veut qu on restitue pen(Jant] examen. » (Clément, POI_S

Bien que des étudiant-es, plus minoritaires, se montrent davantage confiant-es a I’égard de leurs capacités
d’apprentissage et ne semblent pas souffrir d’un déficit d’explications favorisant I’appropriation des
savoirs et savoir-faire par les enseignant-es, I’appréhension a 1’égard des examens demeure bien souvent
prégnante comme en atteste cette enquétée.

« Honnétement, c'était que|que chose qui myinquiétait un petit peu au (Jébut, me dire on va se trouver, Fin,je vais me
retrouver avec énormément de sy”abi a devoir étudier. Ft puis au Fina], ce n'est méme pas ce qui m'inquiéte. Clest
p]us Ia Fina|ité (Je [Iexamen, a me (Jire comment est-ce que ¢a va se passer. Comment est-ce que je vais (Jevoir
apprivoiser ga qui mlinquiéte que |‘étude en tant que te”e.» (Marie, POLS)
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Notons enfin que si certain-es enquété-es évoquent I’existence de dispositifs d’appui méthodologique
proposés par le SOAR, les extraits repris ci-dessus semblent plaider globalement pour que ces appuis
s’articulent davantage aux unités d’enseignement et qu’ils puissent étre pris en charge (au moins en
partie) par les enseignant-es. Nous y reviendrons ultérieurement (section 4).

e |Influence des caractéristiqgues d'entrée sur la perception du degré d'explication des
maniéres d'étudier et de s'approprier la matiere

Comme pour la variable traitant de la perception du degré d’explicitation des attentes pédagogiques, les
données indiquent que les caractéristiques d’entrée ne pesent (quasiment) pas sur cette perception
portant sur les pratiques d’explication des manieres d’étudier et de s’approprier la matiére. Si 1’on
pouvait penser que présenter certaines caractéristiques significativement associées a une probabilité plus
faible de réussite conduirait 2 un manque plus criant de reperes, les données infirment cette hypothese.
En effet, les tests s’averent non-significatifs lorsque 1’on considére le nombre de parents diplomés de
I’enseignement supérieur (sig. = 0.972), le score de position socio-économique (sig. = 0.466), le titre
d’acces a l'université (sig. = 0.229) ou les performances scolaires passées (sig. = 0,813). De faibles
disparités s’observent néanmoins : les étudiant-es ayant redoublé deux fois ou plus dans leur scolarité
passée sont un peu plus enclin-es a considérer que les enseignant-es les guident dans leur appropriation de la
matiere (47,6% contre 37,43% pour leurs pairs “a I’heure” ; sig. = 0.248), les nouveaux entrants ayant
fortement étayé leur choix d’études sont moins nombreux-ses a percevoir ces explications (33,7% contre
39,6% en moyenne ; sig. 0.217) tandis que les primo-inscrit-es ayant un plus faible sentiment d’efficacité
personnelle ont moins souvent tendance a percevoir ces pratiques (30,8% contre 48,2% pour celles et ceux
affichant le plus grand degré de confiance ; sig. = 0.000 ; V de Cramer = 0.113).

"Signification du test du Chi? : Evaluation globale du degré d’explication des maniéres d’étudier et de
s’approprier la matiére et caractéristiques d’entrée" - Figure n® 231

Heure . a &
Nb. parents Score . Titre Performances Degré étayage
sortie ens.

diplomés E.S. PSE sec d'acceés scolaires passées choix d'études

0.972 0.466 0.248 0.229 0.813 0.217 0.000***

3.3.3. Degré d'accessibilité du langage utilisé par les enseignant-es

Une autre dimension de la relation pédagogique

explorée dans la deuxidme vague d’enquéte a Degré de compréhension globale du langage utilisé

. PR e s e 2 par les enseignant-es”
trait au degré d’accessibilité du langage utilisé (n=1052/1248) - vague 3 - Figure n° 232

par les enseignant-es pour s’adresser aux
étudiant-es. Si globalement I’on observe qu’une
majorité des primo-inscrites (7 sur 10)

Le langage n'est pas
compréhensible

Le langage est
compréhensible

98

o’(m\ j;
considere que le langage utilis€ par les
enseignant-es est compréhensible, les e Mitigé-e
perceptions sont plus nuancées pour le reste de
la cohorte. Parmi cette frange d’étudiant-es, un
peu moins de la moitié (soit 13% des enquété-es
au total) fait état d’un hiatus relativement
important entre eux-elles et les enseignant-es
du fait du registre langagier mobilisé par ces

dernier-¢res considéré comme peu accessible.
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e Quelgues éléments de mise en perspective

L’analyse des données montre par ailleurs que 1’évaluation du degré d’accessibilité du langage des
enseignant-es varie selon le degré d’affinité & 1’égard des activités d’apprentissage. Parmi I’ensemble des
variables traitant du rapport aux enseignant-es, il s’agit de la variable qui, apreés le degré global
d’appréciation des maniéres d’enseigner, est la plus fortement associée a ce facteur (sig. = 0.000 ; V de
Cramer = 0.172). La figure n°233 atteste du lien entre ces deux éléments et 1’on peut observer que plus les
primo-inscrit-es apprécient les activités d’apprentissage, plus ils-elles tendent a considérer que le
langage des enseignant-es est compréhensible. De cette facon, les enquété-es manifestant la plus grande
distance a I’égard des contenus d’apprentissage ne sont que 55,5% a considérer que le langage des

enseignant-es est accessible et ce pourcentage augmente progressivement pour atteindre 84,9% pour les
répondant-es faisant montre des plus hauts degré d’affinité.

"Degré de compréhension globale du langage utilisé par les enseignant-es selon le degré
d’affinité a I'égard des activités d'apprentissage" (n-1033/1248) - vague 3 - Figure n° 233

B Langage compréhensible Mitigé-e [l Langage pas compréhensible

Affinité + + (n=257) 84,9%
Affinité + (n=259)
Affinité - (n=261) 67,4%
Affinité -- (N=256)

TOTAL (n=1033)

L’on peut présupposer que le lien entre I'accés et la perméabilité au langage des enseignant-es et
I’adhésion au contenu des cours n’est pas mécanique mais que ces deux éléments s’influencent
réciproquement. Dans le point 2.5.7. de la précédente section abordant la perception de la capacité a suivre
le contenu des enseignements, nous avons mis en évidence griace au matériau qualitatif qu’une des
difficultés susceptibles d’étre éprouvées par les nouveaux entrants, majoritairement issu-es de milieux
socio-économiques moins favorisé-es, tient a une certaine distance langagiére par rapport aux
professeur-es témoignant d’écarts sociaux et culturels entre enseignant-es et étudiant-es. Le vocabulaire
mobilisé par I’enseignant-e et plus généralement sa facon de s’exprimer peuvent des lors contribuer a
rendre le contenu des cours moins abordable pour une frange de la cohorte. Toutefois, cette
confrontation a une forme de langage plus éloignée de celle qu’ils-elles ont connue jusqu’ici ne fait pas
nécessairement 1’objet d’une évaluation négative. Conscient-es que les enseignant-es attendent du
public étudiant une certaine maitrise de la langue (notamment des compétences d’expression écrite qui
reste le principal vecteur de communication lors des évaluations), ils-elles peuvent formuler le regret d’une
absence de prise en charge de cette compétence dans le cadre de leur cursus. Ceci est particulierement
prégnant dans le discours de cet enquété formant le voeu d’un meilleur accompagnement a cet égard.

s

LA
M kst @ b

;:.':;r--‘u“‘ «le p|us difficile ¢ est vraiment la compréhension du Frangais dici. Cest ¢a pour moi le plus difficile. Le niveau de |angagg est

ncded below
‘&’-‘ﬁ"_‘;'.‘,,'_':':u.. trés trés diffsrent de ce qu on a toujours fait [En secondaire 2] Qui. En Fait, !e niveau de Franjais est tellement différent quona
anedersstand limite | impression que c est différent d,ams certaines matiéres mais en fait, ¢ est juste, ils Far ent pour dire une chose bah qu on
m:nr; e 1o pouvait exprimer p|us facilement. Qa, ¢ est ce que je trouve le plus difficile. [Et vous avez | impression que vous vous devez vous
lniersiarid [ 2 apter a ce langage, que vos proFesseurs attendent que vous vous exprimiez de la méme maniere 2] Ah oui, ils attendent en fait,
1 b ; ;
'&-::,',‘3;-“" ¢ est pas... Cest unjweu normal parce qu on doit grprendre, parce que p|us tard quand on va faire des entretiens, etc., il faut
u:‘,",'.'._"i'a' avoir un bon niveau de Frangais mais je trouve qui 1 a pas vraiment de cours préparatoires pour nous aJapteré ce niveau de

".:‘1' 5 A o B . z ] a _
ﬂ:ﬂv Frangals ou meme des |lVi’eS avec un certain niveau de angage pour nous preparer. » (Yassw, ECGE ]NGE)
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Lors de la section précédente, ont également été mises en lumiere les difficultés que peuvent rencontrer
certain-es aspirant-es universitaires engagé-es dans des cursus plurilingues. Dans leur cas, les difficultés
compréhension soulignées se rapportent davantage aux enseignements dispensés dans une autre langue
que le Francais. A ce titre, il est éclairant de remarquer que le positionnement des unilingues, bilingues et
trilingues est relativement similaire sur cette variable (sig. = 0.505) bien que les entretiens révelent que les
accrocs potentiels ne sont pas de la méme nature (cfr. point 2.5.7).

Lorsque la variable afférente au degré de compréhension du langage des enseignant-es est croisée avec le
degré d’affinité globale a I’égard des modalités d’enseignement, la tendance reste globalement la méme
que celle esquissée concernant le degré d’affinité a 1’égard du contenu des cours (sig. = 0.000 ; V de
Cramer = 0.175). Les enquété-es exprimant une plus grande aisance a ’égard de la relation enseignant-es-
étudiant-es, font également preuve d’une plus grande congruence vis-a-vis du langage des professeur-es que
leurs homologues (80,5% contre 60% environ pour les autres).

"Degré de compréhension globale du langage utilisé par les enseignant-es selon le degré
d’appréciation des maniéres d’enseigner” (n=1051/1248)

-vague 3 - Figure n°®234

| Langage compréhensible Mitigée [l Langage pas compréhensible

14,8%
N'apprécie pas (n=197) 19,3%

TOTAL (n=1051)

Apprécie (n=551)

Mitigé-e (n=303)

0 20 40 60 80

* Influence des caractéristiques d'entrée sur le degré de compréhension du langage des
enseignant-es

En testant le lien entre cette variable et les grandes caractéristiques d’entrée, I’on constate que c’est la
variable subjective afférente au sentiment d’efficacité personnelle qui montre la plus forte relation de
dépendance a I’égard de cet item (V de Cramer = 0.141).

"Signification du test du Chi? : Degré de compréhension globale du langage utilisé par les enseignant-es et
caractéristiques d’entrée" - Figure n°®235

Heure .
Nb. parents A Titre Performances Degré étayage
sortie ens.

diplomés E.S. sec d'acceés scolaires passées choix d'études

0.017* 0.016* 0.022* 0.272 0.068 0.037* 0.000***

La figure n°235 indique ainsi que plus les enquété-es ont une confiance appuyée en leurs capacités, au
plus le langage des enseignant-es leur apparait globalement accessible. Pour les autres variables
objectives, les écarts apparaissent relativement marginaux. L’on peut pointer que les étudiant-es ayant
connu un parcours linéaire en secondaire sont légérement plus prompt-es a considérer le langage des
enseignant-es comme étant a leur portée (72,4% contre 67% environ pour les autres; sig. = 0.022 ; V de
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Cramer = 0.074). Le méme constat peut étre tiré pour les nouveaux entrants issus de I’enseignement
général (72,9%), comparé a celles et ceux provenant du technique de transition (62,1%) et du technique
de qualification ou professionnel (64,8%). Concernant les performances passées, 1’on remarque que ce
sont les enquété-es qui ont obtenu une moyenne supérieure a 70% qui semblent davantage s’ajuster aux
facons de s’exprimer du monde enseignant (environ 76% soit 5 & 10% de plus que les autres modalités). Il
en est de mé€me pour les étudiant-es les plus favorisé-es (78,1% contre 71,6% en moyenne ; V de Cramer
=0.095).

"Degré de compréhension globale du langage utilisé par les enseignant-es selon le
sentiment d'efficacité personnelle" (n-880/1248) - vague 3 - Figure n° 236

I Langage compréhensible Mitige:e [l Langage pas compréhensible

S.E.P. faible (n=280)
S.E.P. moyen (n=270)
S.E.P. élevé (n=330) 81,5%

TOTAL (n=880)

Les autres variables présentent des tendances moins lisibles et des écarts statistiquement non-
significatifs qu’il s’agisse du nombre de parents diplomés de 1’enseignement supérieur ou du degré
d’étayage du choix d’études. Ceci s’explique vraisemblablement en partie par le constat épinglé plus haut
concernant les difficultés rencontrées par certain-es étudiant-es des filieres unilingues et celles éprouvées
par leurs homologues inscrit-es dans des cursus bilingues et trilingues dont nous avons montré qu’elles
n’étaient pas de méme nature.

3.3.4. Représentations a I'égard de |la qualité des enseignements

"Evaluation globale de la qualité de enseignements" Sondé-es a propos de la qualité des

(n=1049/1248) - vague 3 - Figure n° 237 enseignements composant leur programme, 1’on

constate que seul-es 17% des répondant-es

Les enseignements Je percoisdes ~ considérent que les activités d’apprentissage

ﬁ=ﬁ Son;izlirréeme différerllces de  suivies durant le premier quadrimestre sont de
qualité

entre les méme qualité. Une majorité de primo-
enseignements  inscrit-es (6 sur 10) percoit quant a elle des
différences de qualité relativement
importantes entre les enseignements. Ce constat
n’est pas surprenant compte tenu des évaluations
contrastées que le public étudiant formule a
I*égard des activités de leur cursus.

e Mitigé-e

Pour une meilleure compréhension de ce résultat, nous renvoyons le-la lecteur-trice au point 2.5. portant sur
le rapport subjectif aux activités d’apprentissage ol nous avons démontré, a I’appui des entretiens, que
la variété des activités d’apprentissage était susceptible d’induire chez un-e étudiant-e des perceptions
hétérogenes a 1’égard des cours (degré d’intérét, d’utilité, de difficultés rencontrées pour suivre les cours,
etc.). Il en est de méme a propos des pratiques et des qualités des enseignant-es comme nous 1’avons
souligné dans le point 3.1. de cette présente section.
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e Influence des caractéristigues d'entrée sur I'évaluation de la gualité des
enseignements

En croisant cette variable avec les caractéristiques d’entrée, I’on note que seules I’heure de sortie de
I’enseignement secondaire et le degré d’étayage du choix d’études sont associées a cette évaluation des
enseignements (cf. figure n°238). 1l s’agit cependant de relations de faible intensité et 1’on constate donc
que les étudiant-es ayant connu un parcours linéaire dans I’enseignement secondaire sont un peu plus
nombreux-ses a percevoir des différences de qualité entre les enseignements (63,4% contre un peu moins
de 53,5% pour les autres ; V de Cramer = 0.077). Ceci est également le cas des étudiant-es ayant
fortement étayé leur choix d’études (67,1% contre 61,4% en moyenne ; V de Cramer = 0.107).

"Signification du test du Chi? : Evaluation globale de la qualité de enseignements et caractéristiques d’entrée" -
Figure n° 238

Nb. parents Score PSE Heure sortie Titre Performances Degré étayage Score

diplomés E.S. ens. sec. d'acceés scolaires passées choix d’études S.E.P.

0.609 0.135 0.016* 0.327 0.444 0.003** 0.054

3.4. Représentations a I'égard du versant relationnel de la relation enseignant-es-étudiant-es

Apres avoir donné un apercu de la mani¢re dont les nouveaux entrants appréhendent de facon générale
aux modalités d’enseignement et exploré quelques variables portant sur des aspects plus directement
liés a la dimension pédagogique de la relation enseignant-es-étudiant-es (explicitation des attentes, efforts
favorisant I’appropriation de la matiere, accessibilité du langage, qualité des enseignements), il s’agira dans
cette présente sous-section de mieux saisir la composante relationnelle du lien se nouant entre corps
enseignant et public étudiant. A travers quelques indicateurs comme la perception de la disponibilité du
corps enseignant, le degré d’attention portée a leurs difficultés ou a leur réussite, nous montrerons dans
quelle mesure la rencontre de nouvelles formes d’enseignement donne lieu a des expériences
contratées.

3.4.]. 'évaluation du degré de disponibilité des enseignant-es

Contrastant avec la relation de proximité vécue "Evaluation globale du degré de disponibilité des

avec les professeur-es dans | enseignement enseignant-es” (n-1043/1248) -
secondaire, entrer a I'université implique pour vague 3 - Figure n° 239

les aspirant-es universitaires une confrontation TR ——
sont disponibles

...
-]

Les enseignant-es
ne sont pas

&
disponibles
4

avec une relation pédagogique d’une autre
nature. Au terme du premier quadrimestre, 1’on I
constate qu'un peu plus de 4 étudiant-es sur 10
considerent que les enseignant-es sont
globalement disponibles tandis que pres d’un-e e Mitigé-e
étudiant.e sur 5 percoit a contrario le monde

enseignant comme éloigné du public étudiant en

se montrant globalement non-disponible.

Il est également frappant qu’au milieu de ce continuum se trouve une frange non-négligeable d’enquété-es
(pres de 4 primo-inscrit-es sur 10) pour qui la communication avec le corps enseignant semble de leur point

de vue quelque peu entravée.
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e Quelgues éléments de mise en perspective

N

Le premier constat saillant que nous souhaitons mettre en évidence tient a I’association entre
I’évaluation du degré de disponibilité des enseignant-es et le degré d’appréciation des modalités
d’enseignement (cf. figure n°240, sig. = 0.000 ; V de Cramer = 0.245). Un rapide coup d’ceil au graphique
ci-dessous permet de prendre la mesure de I’intrication relativement importante de ces deux éléments. En
effet, on constate que les répondant-es formulant un jugement positif a I’égard des formes pédagogiques
rencontrées a 1’université sont deux fois plus nombreux-ses a considérer que les enseignant-es sont
disponibles que les autres répondant-es (55% contre 25% environ). A I’inverse, les étudiant-es faisant
montre d’une aversion pour les maniéres d’enseigner sont significativement plus enclin-es a percevoir les
enseignant-es comme n’étant pas disponibles (39,3% contre 20% en moyenne).

A

"Evaluation du degré de disponibilité des enseignant-es selon le degré d'appréciation des y-

maniéres d’enseigner” (n=1042/1248) - vague 3 - Figure n° 240
[ Globalement disponibles Mitigee [l Globalement pas disponibles
Apprécie (n=551)
Mitigé-e (n=300)
N'apprécie pas (n=191)

TOTAL (n=1042)

Un lien de plus faible intensité s’observe lorsque cette perception subjective de la disponibilité des
enseignant-es est croisée avec le degré d’affinité a 1’égard du contenu des activités d’apprentissage (sig.
= 0.000 ; V de Cramer = 0.120). La tendance qui se dégage est que plus le degré d’affinité est élevé, plus
le sentiment que les professeur-es sont disponibles est répandu. Ce pourcentage passant progressivement
de 31,3% pour les étudiant-es dont les accointances avec les savoirs disciplinaires sont les plus faibles a
51,6% pour celles et ceux présentant le plus d’affinités pour le contenu des cours.

Ces résultats font écho a ce que nous avons mis en évidence dans la partie dédiée a 1’expérience des
nouvelles modalités d’enseignement (cf. point 3.1). L’entrée a I’université bouscule en effet les reperes
que connaissaient jusqu’ici les enquété-es, et la relation de proximité qu’ils-elles avaient pu expérimenter
avec les enseignant-es dans leur scolarité passée cede la place a une relation plus distanciée alimentée
par la taille des auditoires favorisant peu ou prou I’anonymat ainsi que par la forme des cours dont la
majorité passe par des enseignements ex cathedra. Face a ces changements et compte tenu des spécificités
propres aux différentes filieres d’études, les étudiant-es ne sont pas égaux et cette confrontation avec une
nouvelle configuration pédagogique donne lieu a des ressentis et des processus d’adaptation
contrastés. Pour une partie des nouveaux entrants, I'immersion dans ces nouvelles relations
pédagogiques marquées par un affaiblissement des contraintes et des contacts rapprochés avec
I’enseignant-e s’opére avec une certaine aisance (situation dont ils-elles peuvent également tirer profit de
facon stratégique) tandis que pour d’autres, cette expérience s’avere plus déroutante et émaillée de
difficultés plus ou moins importantes. Comme nous 1’avons montré a 1’appui des données qualitatives, les
enquété-es se montrant les plus critiques a 1’égard des manieres d’enseigner a 1'université épinglent
souvent la distance séparant enseignant-es et étudiant-es comme principal motif d’insatisfaction, ce qui
se traduit en partie dans les constats chiffrés esquissés plus haut.
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Les entretiens donnent a voir les représentations contrastées qui coexistent au sein de la cohorte et
permettent de révéler des attentes différentes a I’égard de la relation enseignant-es-étudiant-es Les deux
extraits repris ci-dessous proviennent de deux étudiantes poursuivant le méme cursus et bien qu’elles
suivent les mé€mes enseignements, elles présentent des perceptions opposées des manicres d’étre des
enseignant-es s’expliquant en partie par des attentes différentes en termes de proximité relationnelle avec
les professeur-es.

«la p]upart [des enseignant'es] sont relativement accessi|9|es, on peut les contacter par mail et & la fin des cours o

on peut leur poser des questions. Non, aucun pro|9|éme ils sont pas impersonne|s ou froids. () Mame en [F] ou on

est assez nombreux |le-la proF est assez accessil)]e, [i|'e”e] pose des questions méme si ¢a peut étre comp]iqué :‘
avec [e noml)re de gens, donc [i]'e”e] reste vraiment en contact avec les éleves quoi. () Je ne m'y attendais pas, je

myattendais a ce que ]es proFs soient assez distants contrairement au secondaire et c’est une surprise assez " l°
agréalole.» (Malia, POLS) o=

« On sent vraiment une (Jistance entre |es prmresseurs et Ies éléVGS. Oﬂ a peur, on na méme pas envie d’a”er Ieur

poser des questions, ona Eeur (J’aHer ]eur poser (Jes questions, on n ose pas vraiment etje trouve ¢a dommage. Em(\in
voi]é. On sait que |es pro

esseurs ne nous voient pas, enFin nous voient comme une masse, entin on a | impression
que ¢ est comme ¢a, on a impression qu ils nous voient comme une masse et ¢ est tout. » ([sabe”e, POLS)

Le souhait d’une plus grande proximité entre enseignant-es et apprenant-es se retrouve également dans le
discours de cette enquétée pour qui, une meilleure interconnaissance et un lien dépassant le cadre
pédagogique favoriseraient la transmission des savoirs.

« Moi, si je pouvais, mes proFs ce serait comme mes amis et on pourrait avoir des discussions ou ils me diraient : O O
Mais tu sais, Ha-Ha-Ha... . Ca rentrerait |9eaucoup mieux comme ¢a. Je sais que ¢a parait un petit peu laizarre (Jit
comme ¢a, mais voi|é. » (Clémence, T|MH)

Ce dernier extrait mis en perspective avec celui présenté ci-dessous est révélateur d’attentes hétérogenes a
I’égard du lien enseignant-es-étudiant-es qu’il apparait difficiles a concilier et qui prédisposent
vraisemblablement a des degrés de congruence variables vis-a-vis des manieres d’enseigner a ’université.

—

« Moi,je pars dq principe qu on est pas la pourraire ami-ami avec les enseignants non p|us. Done moi, je suis le cours, je

[ )
‘n/&‘ﬁ note et voila ¢a s arréte la. » (Tatiana, DROIT)

Comme 1’ont montré les données quantitatives, les primo-inscrit-es se montrant tres critiques a 1’égard de
la disponibilité des enseignant-es sont minoritaires (20%). Lors des entretiens, une large part
d’enquété-es, y compris parmi celles et ceux inscrit-es dans des programmes accueillant de grands effectifs,
fait mention d’une accessibilité plus ou moins importante des professeur-es et assistant-es et
particulierement valorisée comme en attestent ces extraits.

« Hs sont trés disponiHes. Je pense que clest aussi |]atout de IlUniversité Saint-Louis. Hs sont disponiHes par mai[,
i|s sont disponiloles dans ]Iau itoire. On a |es assistants qui sont éga]ement disponil}]es. Donc non, vraiment. Je
pense qu]il ya plutét une re|ation (Je construction entre Ies (Jeux ou ils essaient (Je nous apporter et ol on essaie
aussi c‘e eur apporter parce que on est dans une situation “win—win" d‘une certaine maniére. » (Nacer, DROIT

« ||s sont toujours disponilo[es. Moi, on me répond rapidement aux mails et méme quand ony vaen \Dause, (Jes Fois

Qo méme, i|s ra”ongent"un peu p]us Ia pause pour répondre a Ia question au |ieu cJe casser et dire : “Voié |a pause e”e

C@ est Finie maintenant . ||s répondent toujours aux questions. » (Yassir, ECGE-]NGE)
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« Des proFs ue jlai, en tout cas dans ma Facu|té, ils ont |Iair tous disponil)]es. J'ai déjé eu deux ou trois Fois

lloccasion dlaﬁ

encore eu lloccasion mais je pense quils sont aussi tres récepthcs. Donc a, c'est chouette. Autrement,je pense que V
c'est p|us une impression parce qulon est beaucoup dans |Iauditoire qui Eait qu'on est moins proche u proF, qu'on a

plus... Qu’on est plus réticents 2 aller poser une question ou |,autre. » (Marie, POLS)

er Ieur poser des questions et a chaque Fois, trés ouverts et trés (Jisponilales. Par mail, je nlen ai pas
|

[+ , ,
@Oo « Je trouve Ies‘proFs sont assez simp|e§ a aborder... Emfin qu on peut a”er |eur parler. Emfin, moi, j ai pas eu besoin
O spécialjement da”er leur par[er mais j aurais pas eu peur da”er |eur par|er quoi, mais assez sympa. » (CHoé,
DROIT

« Je crois que si on |eur pose des 1uestiops et tout, i[s’sont trés disponil}[es a répondre. J’ai pas posé de questions ?
du coup, je sais pas vraiment mais ils ont I air... Hs ont I air trés disponilo[es. » (lnes, TIMH) g ’))

Cette plus grande distance a 1’égard des enseignant-es peut, pour d’autres enquété-es, rendre la
communication plus difficile avec ces dernier-¢res. Face au grand nombre d’étudiant-es présent-es mais

N

également face a un-e enseignant-e percu-e comme intimidant-e, les enquété-es peuvent ressentir une
forme de barriere sociale les séparant des enseignant-es et les empéchant d’établir une communication
directe avec eux-elles. C’est notamment le cas de cette premiere enquétée qui préfere se tourner vers ses
pairs pour obtenir des clarifications concernant les consignes d’un travail a réaliser qu’elle ne parvient pas a
s’ approprier.

« Jyen ai eu trois [des travaux] depuis |e délaut de’]’année. Le premier, c’éta’it tres intuitiF et |(3 troisiéme,j,ai eu C{l’{ : O

mal. Je pense que les choses étaient présentées d une certaine maniere et jai da demander : Ca veut dire quoi ¢

[rires]. FAU proFesseur 2] A (J’autres é[éves, arce que, oui non,J’ose pas trop voir |es proFs [rire géné]. [Vous ne
es trouvez pas tres disponiHes, trés accessii q] e ne trouve pas personnellement. Vous avez Ie sentiment
quyils mettent une barriére et (3ue c’est (Jiﬁ\ici[e (Je |a Franchirz ] C‘est peut-étre moi qui ]a mets mais pour [’instant

oui,j,ai (Ju mal. » (Cé|ia, PaL

Ies g

[ ) « Ma ?uestion,je |Yauvrais l)ien posée a te] ou te[ proFen secon&aire, mais ]é... A“er devant, devoir poser ]a question

r au pror, en sachant qu en la posant je vais avoir la réponse, je vais pas forcément le faire. » (Clémentine, DRO[T)
,-I

e Influence des caractéristigues d'entrée sur I'évaluation du degré de disponibilité des
enseignant-es

A T’instar de ce qui a été démontré a propos des variables afférentes au versant pédagogique de la relation
enseignant-es-étudiant-es, les données indiquent que 1’évaluation des aspects plus interpersonnels de la
relation pédagogique n’est pas influencée par les caractéristiques d’entrée des primo-inscrit-es. La
figure n°241 révele qu’aucune variable n’est significativement associée a la perception du degré de
disponibilité des enseignant-es & 1’exception du sentiment d’efficacité personnelle (sig. = 0.029 ; V de

N

Cramer = 0.079). Les étudiant-es ayant le plus faiblement confiance dans leur aptitude a réussir leur

premiere année sont moins enclin-es & considérer que les enseignant-es sont disponibles (environ 35 %
contre 47,3% pour les plus confiant-es).
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"Signification du test du Chi? : Evaluation globale du degré de disponibilité des enseignant-es et
caractéristiques d’entrée" - Figure n° 241

Performances
scolaires passées

Nb. parents Heure sortie Titre Degré étayage Score

el choix d’études S.E.P.

diplomés E.S. ens. sec. d'accés

0.169 0.692 0.665 0.137 0.309 0.244 0.029*

3.4.2. Evaluation du degré d'attention a I'égard des difficultés des étudiant-es

A propos du degré d’attention portée par les
enseignant-es aux difficultés des étudiant-es,

"Evaluation globale du degré d’attention des
enseignant-es aux difficultés des étudiant-es"

| - - I o .
R e DS AR 2 cohabitent au sein de la cohorte des perceptions

contrastées. Comme pour [’évaluation de la

Les enseignant-es Les
ne sont pas enseignant-es disponibilit¢ des enseignant-es, I’on observe
RS sont quun peu plus de 4 étudiantes sur 10
attentif-ves

considerent que le corps enseignant se soucie
(((@1’% globalement de leur parcours et des obstacles
N qu’ils-elles sont susceptibles de rencontrer tandis
que pour la majorité prédomine un sentiment
d’un déficit d’attention.

Le constat est d’ailleurs encore plus négatif pour 3 étudiant-es sur 10 estimant que le corps enseignant
fait globalement preuve d’indifférence a ’égard des difficultés des étudiant-es alors qu’ils-elles n’étaient
qu’un-e sur 5 a évaluer les professeurs comme n’étant généralement pas disponibles.

e Quelgues éléments de mise en perspective

Lorsque cette perception du degré d’attention portée aux difficultés des étudiant-es est mise en rapport
avec le degré d’appréciation des modalités d’enseignement, les contrastes sont saisissants. A la lecture
de la figure n°243 (sig. = 0.000 ; V de Cramer = 0.341), il apparait que la proportion d’étudiant-es
considérant que les enseignant-es se préoccupent de leurs difficultés atteint un peu plus de 6 sur 10
(60,8%) parmi les répondant-es se sentant en adéquation avec les formes pédagogiques universitaires.
Cette proportion se voit diviser par deux pour les étudiant-es plus “mitgé-es” (28,9%) et par quatre pour
les enquété-es n’appréciant pas les manieres d’enseigner (14,2%). Ce dernier groupe se montre le plus
critique puisqu’ils-elles sont 65% a penser que les enseignant-es se désintéressent des étudiant-es.

"Evaluation du degré d’attention portée aux difficultés des étudiant-es selon le degré
d’appréciation des maniéres d’enseigner” (n-1052/1248) - vague 3 - Figure n° 243

B Globalement attentif-ves Mitigée [l Globalement pas attentif-ves

I

— __—"'=-—.

Apprécie (n=554)
Mitigé-e (n=301)
N'apprécie pas (n=197)

TOTAL (n=1052) 43,1%

15,9%

_—_.
—
28,9%
65,5%
28,9%
60 80 100
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Ces résultats nous permettent d’objectiver quelques constats esquissés dans le point 3.1. ol nous avons
montré que ’entrée dans un nouveau cadre pédagogique propre au milieu universitaire était susceptible
d’étre assortie d’un sentiment d’indifférence des enseignant-es a I’égard du public étudiant formant, pour
une fraction d’enquété-es, le lit d’une insatisfaction plus ou moins patente a 1’égard des enseignant-es et de
leurs maniéres de faire.

Cet item se voit également fortement associé a 1I’évaluation du degré de disponibilité des enseignant-es.
(sig. = 0.000; V de Cramer = 0.291). La tendance observée ct les écarts entre groupes d’étudiant-es sont
globalement les mémes que ceux pointés dans le graphique précédent. Ainsi, les aspirant-es universitaires
percevant une forme de préoccupation des enseignant-es a 1’égard de leurs difficultés sont trois fois plus
nombreux-ses parmi les enquété-es considérant leurs enseignant-es comme étant disponibles (63,1%)
comparativement a celles et ceux qui nourrissent le sentiment que le corps enseignant est globalement
inaccessible.

"Evaluation du degré d’attention portée aux difficultés des étudiant-es selon I'évaluation
du degré de disponibilité des enseignant-es" (n-1041/1248) - vague 3 - Figure n° 244

P Globalement attentif-ves Mmitige-e [l Globalement pas attentifves

Disponibles (n=431)
Mitigé-e (n=403)
Pas disponibles (n=207)

TOTAL (n=1041)

¢ Influence des caractéristiques d'entrée sur I'évaluation du degré d'attention portée aux
difficultés des étudiant-es

En croisant cet item avec les différentes caractéristiques d’entrée, I’on constate a nouveau une relative
indépendance entre ces variables (cf. figure n°245). De faibles écarts peuvent néanmoins étre pointés.
Tout d’abord, les primo-inscrit-es ayant accusé deux années de retard ou plus durant leur parcours
secondaire sont plus prompt-es a considérer que les enseignant-es sont attentif-ves aux difficultés du
public étudiant que les autres (52,8% contre 42,9% en moyenne - sig. = 0.035 ; V de Cramer = 0.070).
Enfin, les enquété-es faisant montre d’un sentiment d’efficacité personnelle plus faible que la moyenne
sont également moins nombreux-ses a percevoir que les enseignant-es sont préoccupé-es par leurs difficultés
que celles et ceux ayant davantage confiance dans leurs aptitudes (38,4% contre 48,9% - sig. = 0.033 ; V de
Cramer = 0.077).

"Signification du test du Chi? : Evaluation globale du degré d’attention des enseignant-es aux difficultés des
étudiant-es et caractéristiques d’entrée"” - Figure n° 245

Nb. parents Score PSE Heure sortie Titre Performances Degreé étayage

diplomés E.S. ens. sec. d’acceés scolaires passées choix d'études

0.188 0.724 0.035* 0.155 0.778 0.194 0.033*
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3.4.3. Evaluation du degré d'attention portée a la réussite des étudiant-es

Prolongeant le constat cpinglé plus haut, I'on "Evaluation globale du degré d’attention portée a la

constate que seul-es 44,4% des enquété-es Ao s o G Fe e
estiment que les enseignant-es se préoccupent de (n=1044/1248) - vague 3 - Figure n° 246

la réussite de tou-tes les étudiant-es y compris

Attention a la Attention a la

ceux-celles rencontrant des difficultés contre o L
. . . % § réussite des réussite de
22,5% qui affirment que les enseignant-es se ‘ bon-es tou-tes les
soucient uniquement des bon-es étudiant-es. étudiant-es €tudiant-es
SIS

Notons également qu’un tiers des répondant-es
(33,1%) ne penche vers aucune de ces deux
affirmations. Cette distribution est sensiblement e

Mitigé-e

N

proche de celle observée a propos du degré

d’attention a I’égard des difficultés des
étudiant-es.

¢ Quelgues éléments de mise en perspective

Sans surprise, I’on constate que ces deux évaluations sont liées. Ainsi, plus un-e répondant-e estime que les
enseignant-es sont attentif-ves aux difficultés des étudiantes, plus il-elle aura tendance a considérer que
les enseignant-es veillent a la réussite de tou-tes (cf. figure n°247, sig. = 0.000 ; V de Cramer = 0.271). En
témoigne la proportion d’enquété-es se retrouvant dans cette derniere affirmation passant progressivement
de 24,1% a 37,9% et enfin a 62,2% avec I’augmentation du sentiment que le corps enseignant est sensible
aux difficultés des étudiant-es.

"Evaluation de l'intérét porté par les enseignant-es a la réussite des étudiant-es selon &
I'évaluation du degré d’attention portée aux difficultés" (n-1042/1248)
-vague 3 - Figure n° 247

B Réussite de toutes les étudiant-es Mitigée [l Réussite des bon-nes étudiant-es

Attentifves (n=450) 62,2% 12%

"

Pas attentif-ves (n=299) 24,1%
TOTAL (n=1042) 44,4% 22,5%
20 40 60 80 100

L’allure de la figure n°248 croisant cette perception de la préoccupation du corps enseignant pour la
réussite et le degré d’appréciation générale des manieres d’enseigner est globalement la méme que
celle présentée ci-dessus (sig. = 0.000; V de Cramer = 0.251). Il est des lors intéressant de pointer que ce
sont les nouveaux entrants qui font preuve d‘une certaine aisance dans le cadre pédagogique
universitaire qui sont les plus prompt-es a considérer que les enseignant-es veillent a la réussite de
tou-tes les étudiant-es et non pas uniquement des bon-nes étudiant-es. Et bien que ce pourcentage n‘atteigne
“que 56,1% de ces effectifs, c‘est environ 20% de plus que les répondant-es plus mitigé-es (36,9%) et 30%
de plus que celles et ceux mettant a distance la pédagogie universitaire (23,7%).

Mitigé-e (n=293) 37,9% 18,8%

o
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"Evaluation de l'intérét porté par les enseignant-es a la réussite des étudiant-es selon le
degré d’'appréciation des maniéres d’enseigner" (n-1043/1248) - vague 3 - Figure n° 248

B Réussite de tourtes les étudiant-es Mitigée [l Réussite des bon-nies étudiant-es

Apprécie (n=548)

Mitigé-e (n=301)

TOTAL (n=1043) 22,4%
80 100

Ces contrastes dans la perception des primo-inscrit-es qui apparaissent également dans les discours tenus
par les participant-es au volet qualitatif de 1’enquéte démontrent I'intrication de ces différentes
composantes du lien relationnel unissant enseignant-es-étudiant-es. Quand certain-es évoquent une
relation distante, impersonnelle et teintée d’indifférence, d’autres considerent a I’inverse que le corps
enseignant fait preuve de disponibilité, (malgré un cadre marqué par des contraintes matérielles qui ne
favorise pas d’emblée cette proximité), d’attention a 1’égard de leur statut d’apprenant-e alimentant en
retour le sentiment d’une plus grande intégration académique et d’adéquation vis-a-vis des formes
pédagogiques universitaires.

« Je trouve que |es pro{"s Font toutes |es démarckes qui sont nécessaires pour rendre les cours accessi|9|es a tout |e
monde et pas une espéce (Je réc|usion inte”ectue”e comme il y avait a [université F] ou, au Premie){jour, i|s nous ont . Q

dit - “Regardez votre voisin de gauche, de droite, un des deux ne sera plus l2 a la fin de I'annge . lci, vraiment on e_e ‘

ressent que |,objectht des proFs est (Je Faire réussir tous Ies éléves et je trouve ¢a tres chouette. En Faity, on se sent
poussé vers |e haut. Je trouve ca convivia], |e§ proFs Font Faci|ement es |9|agues. () l_es proFs de 1% s intéressent
aux é|éves, i|s Font attention aux exercices qu on Fait, sion a des questions et tout ¢a, nous re|ancent parFois siona '

des questions qui sont pas réso|ues, (Jonc voi|é. » (Char|es, ECGE-[NGE)

Contrastant avec 1’extrait d’entretien présenté ci-dessus, une frange d’enquété.es percoit certain-es
académiques comme étant indifférent-es a 1’égard de leur présence, de leur apprentissage et in fine de
leur réussite. Ce sentiment d’étre mis-e a I’écart en tant qu’apprenant-e ct la perception d’une
responsabilité de la réussite des unités d’enseignement pesant uniquement sur les épaules de
I’étudiant-e constituent des éléments hautement dépréciés par les enquété-es qui les formulent et qui sont
également celles et ceux qui se montrent davantage insatisfait-es des maniéres de faire et d’enseigner des

professeur-es dans le cadre universitaire nourrissant un sentiment plus ou moins marqué d’anomie.
a

« ” T a ce;rtains ’proFesseurs, on dirait qu,i]s s,en \Ciclﬁenty u’on soit Ié ou pas et c’est ce qu’on a peuy-étre ]’impression avec
[il'e| e], gest qu [il'e”e] sen Fiche. Qenre [i|'e”e] s,ait qu(h'e”e] a.un examen en Fin d année et que c est a nous de |e réussir
ou pas, cest pas son probléme. Ft jai peut-étre |Impression qu [il'e”e] pense comme ¢a mais (Ju coup, voilé.» (Belinda,

DROIT)

« Dans mon ancienne école et c‘était strict mais ici ou“ C,est véner hein | Quand on Fait un bon trqvail c‘est 7/20 a]ors

imagine pas ceux qui Font’ZO/ZO, c’est vraiment alors au point prés. Wahou [soupir]‘ Non mais ¢ est super strict Aans
1e sens ol les références ¢ est un petit peu comme une phrase, si on met pas de point, ¢ est moins un, si on met pas de
virgu|e, ¢ est moins un, si on met pas la collection, si on met pas ¢a, si cest pas rérérencé, si c est pas un article
scienti\fique... () Tant que Ie taux de réussite nyarrive pas & géro, es enseignants i[s vont continuer voilé l Y a
certains enseignants qui s en Foutent roya]ement, du moment qu ils regoivent leur salaire de toute \fagon es éléves qu ils
r’éussissent ou pas, ils en ont rien 2 Faire. Yena (J’autres qui aiment bien péter juste pour le p|aisir, je vois pas trop

| uti|ité mais Ioon... » (Frangois, PgL)
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o Influence des caractéristigques d'entrée sur I'évaluation de 'attention portée a la
réussite des étudiant-es

A propos des caractéristiques d’entrée considérées de facon isolée, I’on constate une fois encore que
celles-ci n’exercent pas de role discriminant dans cette évaluation de la relation aux enseignant-es (cf.
figure n°249) méme si de 1égeres disparités apparaissent plus singulierement lorsque 1’on porte I’attention
sur le sentiment d’efficacité personnelle (sig. = 0.005 ; V de Cramer = 0.092). Bien que les écarts restent
faibles, les enquété-es affichant une plus faible confiance en leurs aptitudes a mener a bien leur cursus se
montrent également plus réservé-es (37,9% contre 51,5% pour celles et ceux affichant une plus grande
confiance).

"Signification du test du Chi? : Evaluation globale du degré d’attention des enseignant-es & la réussite des
étudiant-es et caractéristiques d'entrée" - Figure n°® 249

. . Degré
Nb. parents Heure sortie Titre Performances 8

Score PSE étayage choix

diplomés E.S. ens. sec. d'acces scolaires passées o e
d’'études

0.165 0.292 0.639 0.212 0.475 0.080 0.005**

3.4.4. Evaluation du degré de compréhension des étudiant-es par les
enseignant-es

Les différentes variables épinglées dans cette sous-section laissent entrevoir des auditoires partagés entre
d’une part, une fraction d’étudiant-es (environ 4 sur 10) évaluant favorablement la dimension
relationnelle du rapport qu’ils-elles entretiennent avec le corps enseignant et d’autre part, une majorité
d’enquété-es (environ 6 sur 10) formulant un jugement plus mesuré voire négatif.

"Evaluation globale du degré de compréhension des Ce partage se retrouve dans des proportions
étudiant-es par les enseignant-es" relativement similaires lorsque 1I’on demande
(n=1036/1248) - vague 3 - Figure n° 250 aux primo-inscrit-es s’ils-elles se sentent
globalement compris-es par les enseignant-es.

Les Ainsi, un peu plus de 4 étudiant-es sur 10 se
enseignant-es

comprennent . L.
les Euafamies pour les autres répondant-es un désajustement

plus ou moins appuyé s’observe. La méme
QQD proportion de primo-inscrit-es se montre mitigé-e
tandis que prés de 15% des répondant-es

Les enseignant-es ne
comprennent pas les
étudiant-es

- ®
O

e Mitigé-e

retrouvent dans cette affirmation alors que

semblent davantage percevoir le monde
enseignant comme globalement étranger au
monde étudiant.

e Quelgues éléments de mise en perspective

Si la frange d’enquété-es faisant état d’un sentiment marqué de désajustement est un peu plus faible
que celles observées sur les autres items liés au versant relationnel du lien enseignant-es-étudiant-es, il est
frappant de constater que cette perception se voit en partie associée aux items épinglés au cours de cette
sous-section. A titre d’exemple, les étudiant-es considérant que les enseignant-es se préoccupent de la
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de la réussite de l’ensemble des étudiant-es sont plus enclin-es a estimer que les enseignant-es
comprennent le public étudiant puisqu’ils-elles sont 58,3% a se retrouver dans cette affirmation contre
seulement 33,2% environ pour celles et ceux ne partageant pas cette perception (sig. = 0.000 ; V de Cramer
=0.202).

Les contours que peut prendre ce sentiment d’un hiatus entre enseignant-es et étudiant-es a déja été
esquissé dans cette section. Lorsque nous avons dressé le portrait du-de la bon-ne enseignant-e, nous
avons montré que les primo-inscrit-es étaient sensibles aux qualités pédagogiques des enseignant-es et
valorisaient les pratiques et attitudes allant dans le sens d’une plus grande prise en considération de
leur statut d’apprenant-e. Rappelons que prés de 30% des répondant-es ont admis que les enseignant-es
n’était globalement pas attentif-ves aux difficultés qu’ils-elles sont susceptibles de rencontrer lors de leur
entrée a I’université. Face a ces obstacles, ces étudiant-es peuvent former le veeu que le corps enseignant
se mette davantage dans la position des étudiant-es néophytes et favorise I’entrée dans les
apprentissages comme en attestent ces extraits.

« [Est—ce qu’il ya cles moments ou vous vous étes Ait que ]es enseignants ne vous comprennent pas 2] C’est plus peut-
étre dans |eur optique (Je se dire i|s savent ce qu’i|s présentent et (Jire : “Ben non, c’est Facile", et toi t’es Ié [air perdu

tu ]es regarcles Een : “Quoi 2 Quoi 2 Ben non,jyai pas compris” et i| te Fait : Ah l)en non c‘est simple I Genre |es 100
réFérences, ah Een non, ¢a va étre vite {‘ait l Oui oui [rire - air sce tique]. [”s ne se mettent pas a votre |ace 2] Qui
j’ai p]us ’impression que c”est ¢a, qu’eux ont te”ement [‘habitude e le Faire quyils sont Eassés au—dessus je ¢a. [Hs ne

arge de travail 2] Ouije pense -

a premiére Fois et Non, non je ne suis

voient plus que pour vous c est un apprentissage et que ¢a peut représenter une Frosse @
l)ien. On est p]us clans opti?ue - Non ¢ est simple et tu vois la matiere pour

Celia, P3L)

pas siire d avoir compris . »

« Je trouve qu’[[’enseignante] comprend pas ]es é]éves mais j’essaie Je me mettre souvent a sa Iace mais, cyest as
ossil}le, em(\in... Parce que [il'e”e] parle pour [i|'e”e], on dirait qu’[il'e”e] explique Ie cours pour Fi]'e”e]. () En Fait
res slides ils vont trop vite, mais sa voix elle va pas assez vite non plus. Du coup, on est ercru et, souvent, les gens se
regardent en mode : ‘On n'a pas écrit ou... ¢ Vous pouvez répéter { et du coup, a force cfes : “Vous pouvez répéter 2,
etc, ¢a I'emloéte et em['in, moi, je vois la p|upart des gens qui s'en vont, qui vont plus au cours ou qui demandent quyon

|Yenregistre. » (Belinda, DROH)

Par ailleurs, il est intéressant de remarquer que lors des entretiens, certain-es enquété-es évoquent quant a
eux-elles un décalage qui ne tient pas a la relation pédagogique stricto sensu mais qui semble davantage
lié a des différences générationnelles. Les extraits d’entretiens repris ci-dessous sont particulierement
éloquents a cet égard bien que cet écart n’apparait généralement pas comme un élément entravant la relation
pédagogique. Ceci témoigne du fait que les primo-inscrit-es sont susceptibles de projeter des éléments de
nature différente vis-a-vis de cette affirmation la rendant moins lisible comparé a d’autres.

« C‘est une génération qui est clhflférente de |a leur, c’est des codgs qui sont d’hflférents,je ne sais pas si on est rée lement
p]us Fainéants ou plus’... Plus dispafates que ]es générations Aétu&iants davant mais ¢ est juste des codes qui sont
clhflférents pour moi. C est normal qu une personne qui soit p[us viei”e ne comprenne pas tout au Fonctionnement d une

génération mais je ne vois pas rée”ement e point ol ils pourraient ne pas nous comprendre.» (Nico|as, DRO[T)

« Forcémentja (Jépend aussi de |a c’atégorie (J’ﬁge de |‘enseignant. Forcément si ]’enseignant a25-30 ans bah i| sera
p!us proche

n importe quand que ia se passait comme ¢a . () Je compren&s qu ils [enseignant'es] soient dans une distance
parce que Ies Jjeunes, bon ¢ es un petit peu cliché, mais ]es Jjeunes (Je nos jours se sentent un petit peu tout permis, /J

ils sont un peu dans une optique : Moije suis le cherici,j ai payé pour que tu me donnes cours alors que non, ¢ est

e notre génération qu une personne qui est presque pensionnée, etc. Ca cest |ogique mais bon c est

pas du tout ¢a, mais i|s sont plus Aans lyoptique : “lvah moi | ai payé mon minerval Au coup t’as un salaire .Y

(Tatiana, DROIT)
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mais ¢a, ¢a (Jépend du caractere de chacun... Par exemple [enseignant-e Z] est plus de ulyancienne éco|e” on va (Jire,
par exemple, quancl, ce qui est norma[ qu‘[i|'e”e] s’énerve Ié—dessus, quand (Jes étu(Jiants sont en retard [i]'e”e] |es
® poipte, ou [i]'e”e] (Jemande Si (Jes étudiants arrjvent avant 30 parce que Ie cours commence a 30 [i|'e”e] Ies oHige
\’\ a s:asseoir devant et tout ca... Je sais pas si ¢ est une d,hqjérence entre |es étudiant‘s et |es proF mais... Jg vais dire
qu [i]'e”e] est p|us strict-e, () Mais ¢a, je pense que c est aussi une question (Je | age (Jes enseignants, ¢ est peut-

étre aussi une question (Je génération... » (Gauthier, POLS

6 ® « Un sentiment d‘incompréhension,je (Jirais pas, mais dans Ie re[ationne|, on voit qui est le plus proche des étudiants

En croisant cette perception avec le degré d’appréciation des maniéres d’enseigner, on constate toujours
que D’affinité & 1’égard des modalités pédagogiques favorise une évaluation positive des enseignant-es
mais ce lien est d’une intensité moins importante (cf. figure n°251, sig. = 0.000 ; V de Cramer = 0.172)
comparativement aux liens entre 1’affinité a I’égard des formes pédagogiques et les variables traitant
plus directement de la proximité relationnelle entre enseignant-es et étudiant-es.

"Evaluation du degré de compréhension des étudiant-es par les enseignant-es selon le
degré d'appréciation des maniéres d’enseigner" (n-1035/1248) - vague 3 - Figure n° 251

Comprennent globalement les étudiant-es Mitigé-e

@ Ne comprennent globalement pas les étudiant-es
Apprécie (n=545) 11,9%
Mitigé-e (n=299) 12%
N'apprécie pas (n=191) 26,2%

TOTAL (n=1035) 14,6%

o Influence des caractéristigues d'entrée sur I'évaluation du degré de compréhension
des étudiant-es par les enseignant-es

Cette évaluation du corps enseignant n’est globalement pas tributaire des caractéristiques d’entrée a
I’exception du sentiment d’efficacité personnelle (V de Cramer = 0.093). L’on note que plus le degré de
confiance envers ses capacités a réussir sa premieére année augmente, plus la proportion de répondant-es
estimant que les enseignant-es les comprennent est importante passant progressivement de 37,8% pour les
moins confiant-es a 53,1% pour les plus confiant-es.

"Signification du test du Chi? : Evaluation globale du degré de compréhension des étudiant-es par les
enseignant-es et caractéristiques d’entrée" - Figure n° 252

Nb. parents Score PSE Heure sortie Titre Performances Degré étayage

diplomés E.S. ens. sec. d'accés scolaires passées choix d’études

0.990 0.757 0.355 0.560 0.505 0.359 0'335
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3.5. Attentes vis-a-vis de I'encadrement et des supports fournis par les enseignant-es

Jusqu’ici, nous avons mis en évidence les expériences souvent contrastées que les nouveaux entrants font
au contact des enseignant-es a leur entrée a 1’université. La troisiéme vague d’enquéte par questionnaire
qui a eu lieu a I’issue de la session de janvier a également été 1’occasion de sonder la cohorte au sujet des
attentes qu’ils-elles pouvaient nourrir a I’égard du corps enseignant sur deux points précis : les attentes en
termes d’encadrement du travail étudiant et les attentes en lien avec les supports de cours. Ce sont ces
deux éléments qui feront I’objet d’une exploration dans ce présent point.

3.5.1. Attentes vis-a-vis de I'encadrement des enseignant-es

Comme nous I’avons exploré dans la section portant sur la transition universitaire, une large part des primo-
inscrit-es présente un rapport ambivalent a 1’égard de la liberté qui accompagne 1’entrée dans le monde
universitaire. Cette liberté laissée aux étudiant-es en vue de développer une nouvelle autonomie suscite
pour une majorité un enthousiasme appuyé mais est bien souvent accompagnée d’un degré variable
d’appréhensions, de doutes et de questions. Au terme du premier quadrimestre, les étudiant-es ont été
invité-es a adopter un regard réflexif a propos de I’encadrement dont ils-elles ont pu bénéficier et a
formuler leurs attentes a posteriori vis-a-vis du corps enseignant.

A la lecture du graphique ci-contre, on constate "Attentes a I'égard des enseignant-es en matiére

qu’une courte majorité (52%) des enquété-es d’encadrement durant le quadrimestre" (n-1049/1248)

- - H o
exprime le souhait appuyé d’étre davantage vague 3 - Figure n®253

encadrée par les enseignant-es afin de favoriser 0 | eitssar s Plus Sb”ger les
2 a o etudiant-es a
i i i étudiant-es libres
leur mise au travail durant le quadrimestre. A travailler durant
cOté de ces étudiant-es demandeur-euses d’un l'année
accompagnement plus contraignant, un peu plus
o

d’un-e étudiant-e sur 5 formule quant & lui-elle

le souhait de rester autonome dans son e Mitigé-e
apprentissage et un quart des répondant-es se

montre mitigé-e.

¢ Quelgues éléments de mise en perspective

Il est intéressant de croiser le regard que les nouveaux entrants portaient sur le surplus de liberté qu’offre
le cadre universitaire comparé a I’univers du secondaire six semaines apres la rentrée académique avec
cette variable appréhendant 1’évaluation rétrospective qu’ils-elles formulent a 1I’égard de la liberté que
leur laisse le corps enseignant dans leurs apprentissages. La figure n°254 (sig. = 0.031 ; V de Cramer =
0.078) révele que les primo-inscrit-es éprouvant le plus d’appréhensions a 1’égard de cette liberté
consubstantielle au métier d’étudiant-e au début de leur parcours universitaire sont ceux-celles qui, a I’issue
du premier quadrimestre, revendiquent davantage un resserrement des contraintes pédagogiques
(66,1% contre 52,3% en moyenne). Il est néanmoins frappant de constater que la moitié de leurs
homologues, pour qui 1’enthousiasme prédomine au début de leur cursus, plaide également pour un
encadrement favorisant la mise au travail en amont des évaluations et seul un quart d’entre eux-elles
affiche le souhait d’une absence de contraintes des enseignant-es a 1’égard du public étudiant (23% contre
22% en moyenne). Prenant la mesure de ce qu’implique cette liberté d’organiser son travail dans un cadre
ou les obligations ont (pratiquement) disparu, une part importante des étudiant-es peut donc étre amenée a
réévaluer leur rapport a I’autonomie au fil du quadrimestre et plus singulierement durant le blocus.
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"Attentes en matiére d'encadrement des enseignant-es durant le quadrimesire selon le
rapport a la liberté éprouvée dans le cadre universitaire" (n=879/1248) - vagues 2 et 3 -
Figure n° 254

@ Plus obliger les étudiant-es a travailler Mitigé-e

@ Laisser les étudiant-es libres

Enthousiaste (n=596)
Mitigé-e (n=166)
Déstabilisé-e (n=115)

TOTAL (n=877)

80 100

Autre constat intéressant, 1’évaluation de la capacité a faire face a la matiére n’est que faiblement
associée a cette variable (sig. = 0.000 ; V de Cramer = 0.118). Si ’on pouvait formuler a priori 1’hypothese
selon laquelle les enquété-es éprouvant des difficultés a I’égard des contenus d’apprentissage (quantité et
complexité des savoirs disciplinaires) formuleraient davantage le souhait d’un accompagnement
pédagogique plus soutenu, la figure n°255 révele que ce sont bien les enquété-es qui se sentent les plus
démuni-es a I’égard de la matiere qui sont les plus enclin-es a réclamer plus de contraintes de la part du
corps enseignant (62,1%) mais ces écarts restent tres faibles comparés a la moyenne (51,8%). L’on peut
également remarquer que la proportion de répondant-es considérant que les enseignant-es devraient
davantage obliger les étudiant-es a travailler durant le quadrimestre ne diminue pas avec I’augmentation
du degré d’aisance a I’égard de la matiere. En effet, celle-ci reste remarquablement stable au sein des
trois autres groupes d’étudiant-es évaluant plus favorablement leurs capacités a faire face a la matiere
(environ 1 sur 2). Toutefois, on note une légere surreprésentation des enquété-es estimant que le corps
enseignant doit laisser les étudiant-es libres parmi celles et ceux ressentant moins de difficultés que la
moyenne (environ 26% contre moins de 18% pour les autres).

"Attentes en matiére d’encadrement des enseignant-es durant le quadrimestre selon
I'évaluation de la capacité a faire face a la matiére (facteur)" (n=1029/1248)
-vague 3 - Figure n°® 255

@ Plus obliger les étudiant-es a travailler Mitigé-e

@ Laisser les étudiant-es libres

Capacité - - (n=256)

Capacité moyenne - (n=258)
Capacité moyenne + (n=258)
Capacité + + (n=257)

TOTAL (n=1029)

80 100
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L’analyse du lien entre ces attentes pédagogiques ct le degré d’affinité a I’égard du contenu des
activités d’apprentissage ne laisse a2 nouveau entrevoir que de faibles disparités (sig. = 0.101). En effet, la
proportion de répondant-es plébiscitant un encadrement plus contraignant est d’environ 49,2% pour les
étudiant-es dont le degré d’affinité est plus faible que la moyenne contre 56% environ pour celles et ceux
faisant montre d’un intérét plus important que la moyenne. Ces résultats témoignant du fait que le rapport
aux activités d’apprentissage n’influence qu’a la marge le souhait d’une mise au travail soutenue par
les enseignant-es partagé par une majorité d’enquété-es.

Un lien de faible intensité s’observe enfin entre les attentes en termes d’encadrement et le degré
d’appréciation des maniéres d’enseigner a I’université (sig. = 0.000 ; V de Cramer = 0.100). La figure
n°256 atteste du fait que 1’appréciation globale des modalités pédagogiques n’empéche pas la moitié de
ces effectifs a demander un cadre pédagogique plus contraignant (53,5%). Ce pourcentage est
légerement supérieur (58,4%) parmi celles et ceux mettant a distance les formes d’enseignement
rencontrées a 1’université. Les enquété-es ne prenant pas clairement position & I’égard des manieres
d’enseigner sont également ceux-celles qui sont les plus nombreux-ses a ne pas se positionner sur ce
continuum d’attentes a I’égard des enseignant-es oscillant entre liberté et contraintes (34,7% contre 26,3%).

"Attentes en matiére d’encadrement des enseignant-es durant le quadrimestre selon le
degré d’'appréciation des maniéres d’enseigner" (n-1048/1248) - vague 3 - Figure n°® 256

@ Plus obliger les étudiant-es a travailler Mitigé-e

@ Laisser les étudiant-es libres

Apprécie (n=551) 53,5% 21,3%
Mitigé-e (n=300) 45% 20,3%

N'apprécie pas (n=197) 58,4%

24,8%

TOTAL (n=1048) 52% YAWLT)

o

20 40 60

Ces constats concernant une attente d'un cadre pédagogique plus contraignant doivent étre lus en
rapport du point 3.3.1. ott nous avons montré a I’appui de données chiffrées qu’un peu plus de 40% de la
cohorte pergoit un déficit plus ou moins étayé d’informations explicites & propos des attentes des
enseignant-es. L.’exploration du matériau qualitatif a permis quant a elle de mettre en évidence que face a un
sentiment de flou pédagogique, les enquété-es sont susceptibles de formuler différentes demandes a
I'égard du corps enseignant allant dans le sens d'un plus grand accompagnement : appui pour discerner
les éléments saillants de ceux qui le sont moins, dévoilement du type de questions qui seront posées lors de
l'examen, guidance pour appréhender les formes de réponses attendues par les enseignant-es et plus
généralement pour favoriser la rencontre des exigences académiques, aper¢u concret des criteres de
cotation, etc. Nous avons par ailleurs souligné que les initiatives portées par certain-es enseignant-es visant
a diminuer la part d'incertitude entourant les évaluations étaient favorablement accueillies par les
primo-inscrit-es, y compris par celles et ceux qui semblent percevoir plus aisément les attentes des
enseignant-es. Ainsi l'organisation d'épreuves intermédiaires ou d'examens blancs sont des dispositifs
plébiscités par les nouveaux entrants qui, de facon massive, plaident pour un élargissement du
périmetre des cours proposant ce type d'outils. Pour les enquété-es, comme nous I’avons montré
préalablement, ces initiatives pédagogiques permettent tout d'abord d'apprécier les contours de leur
évaluation future et de mieux cerner le niveau d'exigences attendu ainsi que la maniere d'y satisfaire.
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« Je sens aussi que le niveau est levé, ona déjé di fournir deux travaux et on sent en fait que le niveau est quanJ méme
p|us levs parce qu’i| faut présenter certaines choses. C'est comme si maintenant, en [P] ou en Q] on nous demandait

e pr|ésenter un Itravai|. La, le niveau, on verrait 2 que] point il est élevé mais vu que l2 on ne nous demande aucun travail
et qu il y a pas d'interro, on sait pas encore vraiment dire 3 que| point il est glevé.» (Belinda, DRO”)

Va

<<Moij aurais aimé en Fait avoir de |a pratique comme ¢a, je vois la théorie mais aussi je mets en fratique. Parce que si je mets

— pas en pratique, je me dis : ’"C,est comme si je fais du bourrage de crane quoi", donc je lis, je lis, je lis mais Jje mets pas en
g 0 pratique, donc est-ce que jai réellement compris ou est-ce que je me suis forcée & tout connaftre par ceeur sans, sans
(v I appro¥ondir ? [Qu est-ce que vous entendez par mettre en pratique , ce serait quoi, concrétement 2] Avoir des exercices, des
e interros assez souvent, pour me dire : "Oui,yléjyai compris". F Depuis que je suis arrivée,j’ai pas eu d'examen Hanc,juste les

devoirs en [L] eten [U , mais sinon, non, j ai pas encore eu d’examen l: anc et j aurais aimé en avoir un. » (Thabita, POI_S)

« [A propos de ]a possibihté de généra[iser Ies examens Hancs] Moije serais tota]ement preneur. Je pense juste cyest tres
important et les éleves qui ont envie de réussir sauront que c est trés important de Faire ce genre de choses parce que

comme je vous clisais tout a H]eure, ¢a donne une i&ée de [ examen-méme, ¢a donne une i&ée Au prm[‘, comment il corrige,

etc.» (Cl'xar|es, ECGE—|NGE)

« Franchement,j’étais 3 coté de la p]aque au premier test et Ié,je me suis dit : “Ah oui c’est vrai", I3 ¢a m’a aussi permis de
voir ce que |es proFs ils atten&aient, de mieux me concentrer dans [e texte, de plus détai“er, de mieux structurer E phrase,
etc., Oui ¢a franchement c était bien. [Pour vous ce genre de Aisposithf ¢a devrait étre généralisé 2] A oui franchement ¢a
c'était Ioien, avant |Yexamen par exemple (J‘avoir un truc comme ¢a c'est vraiment bien.» (Ay|a, POLS

Ces dispositifs se voient également valorisés de par 1'occasion qu'ils offrent aux enquété-es de se mettre
au travail dans un contexte ou le travail hétéronome ne constitue plus la norme et dont il peut résulter
des difficultés plus ou moins importantes a l'entrée du cursus universitaire. Comme nous le verrons dans la
section 4 portant sur 1’organisation du temps des primo-inscrit-es, le rapport a ’autonomie dans la
gestion du travail universitaire est vécu de maniere trés hétérogene. Si certain-es évoquent d’emblée
une certaine aisance a I’égard de cette autonomie organisationnelle et d’appropriation des savoirs
qu’implique le métier d’étudiant-e, d’autres font mention d’une perte de reperes suscitant des degrés
variables d’appréhensions, de doutes mais aussi de procrastination comme en attestent ces extraits.

«” Faut"l)eaucoup plus s’autogérerylforcément donc tout ce qui est travail il y @ personne qui sera Aerrié,re en clisant : “Faut
Faire ¢a . Mais moi, je pense que c est une bonne chose, parce que je prérére quand on me donne pas d ordres [rire]. EnFin

a f préFére quan& je ﬁére mon temps moi-méme, je me Fais Jes(flannings, etc., mais je peux concevoir que Ie Fait que ce soit
eaucoup p[us compliqué quancl on est pas trés trés organisé, du coup, on se ]aisse a”er. » (Tatiana, DRO]T)

« C’est une maniere diFFérente de vivre. Moij’ai peu souvent cours ]’aprés—micli, donc souvent Iyaprés—midi,je rentre chez
moi et je travaille et moi je trouve ¢a plus agréa le parce que ¢ est une liberté en plus. C est aussi avec |’§ge qui fait
qu’on a plus de libertés, qu’on travaille p|us par nous-mémes et tout ¢a. \... Pour certains cours, ¢ est plus facile parce

ue je trouve que la matiere est p|us intéressante mais non g]ol)a]ementj,essaie, au moins le week-end, de rattraper et de
?aire la synthése de tous les cours quej’ai eus |a semaine. » (Nico]as, DRO|T)

es points, ... En Fait, moi, ¢ est ¢a qui me motive. Quandje sais ce

«J ai toujours aimé Ies petites classes, Ia petite pression,

que je Aois Faire, quandje suis l)ien orienté parce que es que]je suis un peu perdu, Eenﬂ
- avoir une structure et Aes rég|es, ete. Parce que sinon je travai le pas. C est gamon prol)

ahan&onne en Fait. Je dois vraiment

éme. » (Mohame&, T|MH)
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) ) ?
«Ma|heureusement on nous a pas prépafes en sgcon&aire pour ¢a. Vraiment, i| yaun Fossé entre |es Jeux. D un coup, t es "'.’
toujours suivi comme un em[‘ant et dans | autre t arrives dans |a cour des granAs entre gui”emets. [Et vous, comment est- e
ce vous gérez ce surp[us de |il)erté 2] Ah Franchement, honnétementje gére mal » (Yassir, ECGE—|NGE) m

Face a ces difficultés rencontrées par bon nombre d’aspirant-es universitaires, les dispositifs pédagogiques
plus ou moins formels incitant I’appropriation des savoirs en amont de I’examen (devoirs, travaux et
épreuves intermédiaires, examen blanc, etc.) sont donc vécus de maniére positive en ce qu’ils permettent
de donner une impulsion plus ou moins prononcée au travail universitaire autonome qui, sans cela, peut
rester relativement flottant durant les premieres semaines de cours. Les extraits d’entretien repris ci-dessous
sont particulierement éloquents a cet égard.

« Le Fait d'avoir trop (Je |iberté, moi,j’arrive pas a trouver un rjthme, a myy mettre, et donc voilé. Je sais que sur ]e moment
n 1 ’ v
P on va étre lé : Oh non, un test . Comme toujours l Dans le FOI:I , e saEs que c est tres [Jénéﬂque, quej,a ne peut qu étre uti]e
= | pour Ies examens cJe janvier. ) Je sais que moi quan(J on m a dit qu i| avait un test intermédiaire étude, je me suis dit :
) \\ﬂ E 1] J 0 Y J
S Ouh |a, merde , ¢a {eut vri”er aussi, de se (Jire quon a (Jes tests, comme en secondaire, des interros. Mais dans Ie Fond

s ¢ est vraiment utile.

) Les autres matiéres oti on n a pas ¢a, ]é ¢a peut étre vraiment utile.» (Saral’l, POLS)

« Au secon&aire gussi, ona des clevoirs 3 la maison, du coup }9en Aéjé Faire |es Aevoirs et tout, l)en tu étu&ies déjé en Faisant [es
devoirs. A|ors qu ici, parFois ona Aes devoirs aussi maisonn a E)as vraiment pour tous |es cours des devoirs. Du coup, l)en |é ou

on te {‘ait pas lfaire des devoirs, tu Aois étudier partoi—méme. » ]nes, T|MH)

« Par exemp|e, en [A] onaun (Jevoir a Faire chaque semaine, ¢a cyest bien parce qu‘é chaque ICOiS on retravai”e ]a
matiere. Du coup, ¢a je trouve que c’est bien. On (Jevrait avoir ¢a (Jans tous |es cours. [ C’est Facultath[‘ ou
ob]igatoire 2] C‘est ogigatoire, enFin c’est pas coté mais si on renﬁ [es 8 devoirs sur 10 minimum, on aura deux
points en plus a cote. Du coup a Iyexamen, ¢a peut Faire |a (JiFFérence. [F_t Vous Vous pensez que ce systéme—]é
A N (Jevrait étre généra[isé a (J‘autres cours 2] Qui oui, parce que c’est bien, on retourne dans [a matiere, on essaie (Je

comprendre pour pouvoir biep répon&re au Aevoir, ete. (3 On n’a pas toujours envie c‘e ]e Faire, mais, au Fina|, je

examen, de se dire qu’on a Aéjé travai”é cette matiére. » (Gauthier, POLS

pense qu on sera contents a

9]

« Des proFs nous donnent‘des devoirs, donc on est oHigés de travai”er. C’est ¢a Eue je vous disaig, c,est plus cette petite [ )
motivation qui nous dit : En {"ait, je suis ob]igt’é de faire mon \{ocalau aire pour Taire mon travail , donc au final J étudie -
pendant que je Fais mon travai| (Jonc voi]é quoi, ¢ est une Forme (J étude quoi. » (Mohamed, T|MH) |

Parmi celles et ceux réclamant des formes de “rendez-vous” pédagogiques permettant de se confronter
aux exigences des enseignant-es et de tester les méthodes de travail et d’étude, des logiques hétérogenes
peuvent s’observer. Pour certain-es, ces initiatives pédagogiques semblent d’emblée faire sens et celles-ci
font I’objet d’un investissement plus ou moins important avec 1’idée selon laquelle ce sera utile dans la
perspective du blocus et de la session d’examens. Compte tenu des différentes taches qui incombent aux
étudiant-es, I’échéance d’une préparation autonome ou d’un examen blanc peut étre 1’occasion de redéfinir
les priorités et de se confronter plus assidiiment aux contenus d’apprentissage de certaines unités
d’enseignement.

v

)

«Ona que deux examens blancs, ben ce genre de truc, j,aurais aimé qu on ait ¢a dans plus de cours. () En tout cas, moi,
j’ai tendance & réfléchir p[us pour ce que j ai a faire pour le lendemain. Ca veut dire que sij’ai un cours pour le lendemain et
~» queje ai pas en ordre,je vais plutét essayer de me mettre en ordre. Alors que d avoir par exemple un examen blanc, méme si
est pas le cours le plus, dans mes priorités, le p|us important, je vais quanj méme le travailler. » (Nour, DROH)

.

— —
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« Moi, ¢a [examen ]9|anc] mya aidé personne”ement celui de [P] parce que je suis a”é ckercher cJans [a matiére,j’ai un peu

revu, e’t (Jonc cyétait déjé un peu... J’ai (Jéjé un peu étu’(Jié ce quyon a vu avant ql{oi. [Parce que Ié lvexamen Hanc si vous Ie “.
ratez c est pas grave, si vous le réus§issez, il y a pas (J eFFet posithC pour vous a | examen 2] C était vraiment juste pour me \j
mettre au travai], je trou\{ais que ¢ était une bonne occasjon pour me mettre enFin au travail parce que je travai”e pas \

spécia]ement et |e Fait quon m o|9|ige un peu a Fai’re ¢a, ¢ était vraiment, personne”ement e voulais Voir un peu on en
étais, quel était mon niveau en [|angue], (Jonc ¢am a poussée a a”er chercher, a travai”er » %Malia, POLS)

A coté de ces étudiant-es “se prétant au jeu” et saisissant ces initiatives pour soutenir leur investissement
dans leur cursus et ajuster leurs méthodes de travail et d’étude, d’autres font preuve d’un engagement plus
distancié. Reconnaissant qu’il s’agit de pratiques pédagogiques intéressantes, ils-elles peuvent éprouver des
difficultés a “jouer le jeu” et voient davantage dans ces dispositifs, en particulier dans la forme des
examens blancs, I’occasion de tester leur connaissance de la matiére et leurs compétences a un instant t
sans opérer de retour particulier sur la matiére vue aux cours et ainsi de prendre la mesure de la distance
qui les sépare des exigences académiques.

) « [l_es examens Han’cs] Ca permet de nous préparer. Aprés,j’ai pas travaillé mais ¢a permet de savoir on’en suis ou ce que
J ai compris, ce que j ai pas compris et peut-étre retourner a des monitorats pour bien comprendre, » (Farah, DRO[T)

S’inscrivant davantage dans une logique utilitariste, une bonne part des enquété-es rencontré-es évoque la
difficulté de ‘““jouer le jeu sans enjeu”, c’est-a-dire que le seul bénéfice d’une étude anticipée qui viserait
a faciliter I’expérience du blocus ne constitue pas une motivation suffisante pour favoriser la mise au

N

travail. Pour ces enquété-es, les efforts a consentir dans le cadre d’initiatives pédagogiques offrant
I’occasion plus formelle de s’approprier les contenus d’apprentissage (devoirs ou examens intermédiaires)
et de les tester doivent pouvoir s’arrimer a des “incitants” concrets que sont des points “bonus” pour
I’examen. Ces éléments sont particulicrement prégnants dans les entretiens reproduits ci-dessous.

« [A propos (Jes (Jevoirs a remettre dans |e cadre (Jyune UE] [SII n’y avait pas ]es deux ponts bonus vous ]e Feriez aussi 2]
Moins peut-étre, moins peut-étre, cyest une motivation Ies (Jeux points loonus parce que des Fois, pour rendreJeudi, t’as pas
envie, tu dis : “A”ez, non, mais comme y a |es deux points [)onus et je me (Jis : ’AHezje suis oHigée (Je le Faire . [Se dire que

ava vous aider pour |‘examen, c’est trop |oin comme [)ut 2 Qui c’est ¢a mais en plus ca t’ai e pour ‘examen parce que t as
fa matiére en téte et en plus t’as deux points bonus, yaque du bénélfice en Fait Si c’était‘juste Faire des devoirs, sans points,
sans rien, peut—étrej’aurais moins Fait. EnFin,J"aurais peut-étre méme pas Fait. » (Ayla, POI_S)

« Alors, [Z], il y a eu une épreuve intermédiaire, lé par exempleje |’ai vraiment prise au sérieux parce qu’i[ y avait des
points enjeu. Par contre, j'ai eu deux examens |9|ancs en[X[ et [Y], et |é, ma|heureusement, cyest des examens |9 ancs a
cours ouvert. Par exemp|q [Y], caa été corrigé par |a suite pendant |e cours, tou§ ensemlo[e. Cyest vrai qu'on Ie prend
rgoins au sérjeux, y pas d enjeu, puis surtout on a le cours a coté, on se dit que c est pas | échéance aloso]ue. Donc Ié,

J avoue,(f

ouvert,

e my suis pas vraiment mise. Un petit peu Ius our [X] mais au demier moment, j ai appris que ¢ était a cours
y P | petit peu plus p Jarappris q

onc je me suis dit : “Bon, tant pis . » (Sarah, POLS)

« On a des examens pour’avoir des points bonus. On a eu ¢a par exemple en [M] () Pour ]’examen, |’interro qu‘on aeue

|é,j’ai travai”é pas ma|,J' aurais pu travai”er plus,j’aurais peut-étre dﬁ, mais ¢ est deux oints L)onus qu’on peut avoir, du

coupj’espére en avoir minimum un. ’est quelque chose qui (Jevrait étre généralisé a rf’autres cours 2] Oh ¢a je pense s\le
bien. C’est génia| d’avoir des points déjé bonus, ¢a nous Force a étudier, avant le Hocus, la matiere. Lz‘a,je viens de revoir 6

ue]ques chapitres et c’est (Jes chapitres quejvai déjé as mal étudiés donc quand on arrivera au Hocus, Jje les connaitrai \ /

jéjé plus ou moins. Jyaurai plus qu‘é [PEt e Fait qu’i| y ait un point bonus, ¢a cyest vraiment pour vous

quelque chose qui vous motive 2 SI c:était uniquement un examen [7 anc, je me serais (Jit : “C’est pas ﬁpécia]ement uti]e,

® estjliste pour voir ot on en est , j aurais pas pas,sé (Jes heures a étuJJier quoi. Je me serais Ait . Je vais y a”er au

Fee ing et j aurais vu mais.... Non les points [Jonus ¢ est super motivant» (Grégoire, ECGE—|NGE)

es re]ire ou...
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En suivant le discours de ces enquété-es, il est possible de déceler les conditions de félicité qu’ils-elles
pointent a 1’égard des dispositifs pédagogiques soutenant I’engagement dans le travail étudiant et de leur
potentielle généralisation. La premiere condition réside dans 1’existence d’«incentives» importants
prenant la forme d’une rétribution sous la forme de point(s) supplémentaire(s) accordé(s) lors de
I’examen de janvier. Cette possibilité de glaner I’un ou I’autre point avant I’épreuve certificative
(lorsque les exigences académiques sont satisfaites ou pour récompenser les efforts fournis) est présentée
comme un élément déterminant pour les enquété-es qui, dans le méme temps, insistent pour que la non-
participation a ces dispositifs ou le manquement a 1’égard des attentes des enseignant-es ne porte pas a
conséquence sur la note obtenue lors de la session de janvier. Ceci témoigne d’une certaine ambivalence
que les nouveaux entrants sont susceptibles de vivre a I’entrée de leur parcours. Tout en formulant I’attente
de plus de contraintes de la part du corps enseignant pour favoriser la mise au travail, ils-elles
revendiquent la liberté de se soumettre ou non a ces contraintes. Une autre condition pointée par ces
étudiant-es tient au fait que ce qu’ils-elles sont amené-es a réaliser dans le cadre de ces dispositifs se
rapproche de ce qui leur sera effectivement demandé lors de I’examen de janvier, dans des conditions
similaires. Enfin, la derniére condition pointée par ces primo-inscrit-es est que l’essaimage de ces
pratiques qu’ils-elles plébiscitent de facon isolée, se réalise de facon harmonieuse et concertée au sein du
corps enseignant afin de répartir la charge de travail de facon adéquate et éviter la surcharge avant le
blocus.

g I « Si tous\]es examens pouvaient avoir des points bonus... Mais pas mis tous a ]a méme période, ga va. Pas tous |a méme
l semaine. A ce moment-|é, ce serait un petit peu comp|iqué, ce serait p|us contraignant parce qu i] Faut S organiser, Faut

travai”er tout Ie temps, tout |e temps. I_z‘a, si ¢ est un peu espacé, ¢ava, on a |e temps (J étudier. » (Grégoire, ECGE-INGE)

« [Vous aimeriez qu’i| y ait p|us d,examens Hancs, d,épreuves intermédiaires, de devoirs 2] Oui, si, je trouve que c'est une m
bonne idée mais, oui, m,aintenant, sous que“e Forme 2 Si tous |es cours [e {"aisaient je ne sais pas si ce serait possiHe. H Faut
trouver Ia Ioonne dose, cest comp|iqué. » (C|ément, POI_S) Iy

En I’absence de ces conditions, la mise au travail peut rester superficielle et/ou mal orientée pour une
fraction d’étudiant-es se montrant globalement moins scolaires que d’autres. Les initiatives pédagogiques
allant dans le sens d’une meilleure préparation aux examens offrent néanmoins la possibilité de mieux
cerner les attentes des enseignant-es et d’avoir un apercu de la maniére de les rencontrer, ce qui reste
fortement valorisé. Le rapport a la contrainte est donc présent a des degrés variables au sein des discours
des étudiant-es mais il est frappant de constater que pour certain-es, cette contrainte doit s’imposer aux
étudiant-es bon gré mal gré.

« Jle pense que si vous voulez aider Iesjeunes, ce qu|i| faut faire, clest mettre des espéces de coachings ?Higatoires, parce Wue
si cest pas oHigatoire, i| viendront pas. Emcin, de nouveau, ils vont réler hein de venir. ”s vont raler, cest slr, parce que les
E{>:| |: trucs, |es cours 0|9|igatoires, on ré|e toujours. je pense (1u en Fait si on ne rend pas 0|9|iiatoire que|que chose, ]es gens ne le

eront pas, parce quon a tenc{ance c{e prendre trop de iloertés, et tant qulils ont possi ilité de se dé]oarrasser de certaines

choses ils vont Faire. » (CMoé, DRO]T)

¢ Influence des caractéristiques d’entrée sur les attentes a I'égard des enseignant-es en
matiére d’encadrement

Si I’on pouvait s’attendre spontanément a ce que certaines caractéristiques d’entrée portant a conséquence
sur le parcours académique au terme de l’année soient associées a des attentes plus affirmées
d’encadrement resserré de la part du monde enseignant, nos données infirment cette hypothése (cf.
figure n°257). La seule (1égere) différence concerne I’heure de sortie de I’enseignement secondaire (sig. =
0.081 ; V de Cramer = 0.063) ou les répondant-es ayant accusé deux ans de retard sont les moins prompt-es

a plébisciter la liberté des étudiant-es (15,2% contre 21,7% en moyenne).
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"Signification du test du Chi? : Attentes a I'égard des enseignant-es en matiére d’encadrement durant le
quadrimestre et caractéristiques d’entrée" - Figure n°® 257

Nb. parents Score PSE Heure sortie Titre Performances Degré étayage

diplomés E.S. ens. sec. d’acces scolaires passées choix d'études

0.526 0.479 0.081 0.335 0.826 0.767 0.770

3.5.2. Attentes vis-a-vis des supports mis a disposition par les enseignant-es

L’aspiration d’une majorité d’enquété-es a bénéficier d’'un accompagnement plus important du corps
enseignant se retrouve également lorsque les attentes en lien avec les supports de cours sont investiguées.

En effet pres de la moitié des étudiant-es
"Attentes a I'égard des supports mis a disposition par

(48,8%) déclare qu'un bon support de cours
les enseignant-es” (n=1053/1248) - vague 3 -

Figure n° 258 doit reprendre de maniére exhaustive la
matieére a voir en vue de I’examen sans devoir
Support Clﬁéé Support faire ’objet d’une complétion par les

ou complété reprenant la P ) ALg .
% par soi- 25,6% atidre étudiant-es. De I'autre co6té du continuum, une
méme dexamenet  plus faible frange d’étudiant-es (environ un

48,8% R ) . ,
renanocter quart) estime quant a elle qu’un bon support

de cours est celui que D’étudiant-e doit
compléter ou créer lui-elle-méme. Pour le
dernier quart des répondant-es, un support
adéquat se trouve vraisemblablement & mi-
chemin de ces deux options.

25,6%

e Mitigé-e

e Quelgues éléments de mise en perspective

Lors du point 2.1. portant sur I’assistance aux activités d’apprentissage, nous avons montré que certain-es
enquété-es Etaient susceptibles de relacher leur participation aux activités pédagogiques en étant
conforté-es par la possibilité de “rattraper” le contenu du cours grice aux syllabus mis a disposition par
les enseignant-es ou a la circulation de synthéses circulant au sein de la communauté étudiante. L on
pourrait dés lors s’attendre a ce que les étudiant-es moins assidu-es expriment plus fréquemment ’attente
d’un support de cours exhaustif afin de palier leurs absences. La figure n°259 révele que les écarts sont

"Attentes a I'égard des supports mis a disposition par les enseignant-es selon le degré
d'assistance aux cours magistraux" (n-1046 /1248) - vague 3 - Figure n° 259

Bl Toute la matiére et rien & noter Mitigée [l Support a créer ou & compléter soi-méme

La (quasi-)totalité (n=481) 45,1% 28,9%
Une grande partie (environ 3/4) (n=339) 49,6% 27,1%
Plus de la moitié (n=100) 48% 23% S
La moitié ou moins (N=126) 61,1% 2,7%
TOTAL (n=1046) 48,8% 25,8%
0 20 40 60 80 100
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relativement faibles (sig. = 0.009 ; V de Cramer = 0.091). En effet, que les étudiant-es déclarent assister a
la (quasi-)totalité, a une grande partie ou a plus de la moitié des cours magistraux, la proportion
d’enquété-es souhaitant pouvoir disposer d’un syllabus complet pour chaque cours est globalement stable
(environ 1 sur 2). Le seul écart notable s’observe aupres des enquété-es ayant fréquenté la moitié des
enseignements magistraux ou moins qui, eux-elles présentent la plus grande propension a réclamer des
supports de cours exhaustifs (61,1% contre 48,8% en moyenne). IIs-elles sont également deux fois moins
nombreux-ses a estimer qu'un bon support de cours est celui que I’on doit créer ou compléter soi-méme
(12,7% contre 25,8% pour la totalité des répondant-es).

En croisant cette fois les attentes en matiere d’encadrement ct les attentes a 1’égard des supports de
cours, 1’on constate un lien de faible intensité (sig. = 0.000 ; V de Cramer = 0.135). La lecture de la figure
n°260 laisse entrevoir que les enquété-es réclamant une plus grande mise au travail par les enseignant-es
durant le quadrimestre sont également celles et ceux qui plébiscitent le plus les supports de cours
complets (56,4% contre 48,7% en moyenne). Les aspirant-es universitaires considérant que les étudiant-es
doivent rester maitres dans I’organisation de leurs apprentissages sont quant a eux-elles plus enclin-es a
déclarer qu’un bon support de cours est celui que 1’on doit créer / compléter par soi-méme (31,7% contre
25,6% en moyenne) bien qu’ils-elles restent 41,9% a porter leur préférence sur les supports de cours
exhaustifs.

"Attentes a I'égard des supports mis a disposition par les enseignant-es selon les attentes en
matiére d’encadrement des enseignant-es” (n=1047 /1248) - vague 3 - Figure n° 260

— e e

FiL

B Toute la matiére et rien & noter Mitigée [l Support & créer ou & compléter soi-méme

Plus obliger a travailler (n=544)
Mitigé-e (Nn=276)
Laisser les étudiant-es libres (n=227)

TOTAL (n=1047)

Confirmant les données chiffrées esquissées plus haut, les entretiens menés avec les primo-inscrit-es
révélent des attentes potentiellement contrastées en matiere de supports de cours. Si la majorité des
enquété-es plébiscite bien la mise a disposition de supports de cours recensant de facon compléte toute la
maticre, les raisons qui sous-tendent cette inclination ne sont pas toujours de méme nature. Pour
certain-es, plus minoritaires, disposer d’un support suffisamment détaillé peut favoriser le retrait de
certaines activités d’apprentissage. Comme nous 1’avons montré dans le point 3.1.1., des inégalités peuvent
€tre observées parmi ces étudiant-es présentant un rapport plus lache aux cours puisque ces absences
qu’ils-elles s’autorisent au motif qu’il existe un support de cours exhaustif ne sont pas toujours assorties
de la conscience de devoir travailler de facon autonome le contenu des cours dans un horizon
relativement proche et de la discipline a laquelle il faut s’astreindre pour pallier ces absences,
s’approprier la matiere et éviter d’€tre débordé-e. Quand, pour une frange d’enquété.es, 1’absence aux
cours est relativement opportuniste et considérée avec une certaine légereté, d’autres, généralement
mieux doté-es en capitaux scolaires, justifient leurs absences par une capacité affirmée a apprendre par
eux-elles-mé&mes. Ces dernier-éres font donc un usage stratégique des supports de cours pour développer
leur autonomie dans les apprentissages. Ces contrastes apparaissent dans les extraits reproduits ci-apres.
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« Mais [cours D] par exemple,je sais quyon aun sy”abus de 40 pages, ¢a n‘aidera en rien (Je ne pasy a”er, donc |é,J'e me Force a y Mﬂb
a”er. C’est vraiment par rapport aux supports qu on regoit (Jélout d‘année. Aprés, c‘est touJ'ours Ioon (J‘avoir un gros sy”abus et %
c’est a nous (Je Voir si on a envie cle suivre sur [e moment. () La encore cyest personnel, moi je sais que je sais apprendre par moi- ¢
méme. J’ai pas spécialement besoin clyécouter quelqu’un qui ne Fait que |ire, méme si bon souvent ils donnent quand méme des )
inFormations complémentaires, maisj’aijamais eu de souci a compren&re [a matiére moi-méme en |isant un cours.» (Sarah, POLS) g‘f

«’Tout est dans le cours, enfin dans le sy”abus, vraiment tout est comp|et, du coup des fois tu te perds, tes Fatiguée...
C’ est pas que le proFi] exp|ic|ue pas“bien mais c est tellement... Enfin Je ne sais pas, c est le soir, enfin le soir, enfin
¢ est maintenant  1bh45 et tu dis : Y a quand méme tout dans le sy”ahus, tu peux relire chez toi & la maison” au lieu

d’y aller quoi donc voila. » (Ay|a, POI_S)

Comme nous I’avons montré dans la section 2, les étudiant-es considérant que la lecture des syllabus
peut se substituer a ’assistance aux activités d’enseignement sont rares. Une large partie des enquété-es
confere au suivi des enseignements en présentiel une plus-value particuliere que ne propose pas une
entrée autonome dans la matiére a partir d’un support écrit. Parmi ces enquété-es, bon nombre d’entre
eux-elles réclament également des supports de cours complets. Face a des enseignements percus comme
denses et complexes, compte tenu des difficultés que peuvent rencontrer les étudiant-es dans 1’exercice de
la prise de notes (pouvant étre exacerbées par des troubles de 1’attention) et au regard de contraintes
extérieures empéchant la participation aux cours, la mise a disposition d’un support de cours exhaustif
de premiere main est considéré comme un filet de sécurité appréciable et peut également favoriser une
écoute active plutdt qu’'une activité de retranscription intensive du contenu de 1’enseignement.

« Honnétement, ¢a va peut étre faire un peu fainéant de dire ¢a, mgisj’aimerais l{ien que par exemp[e, pour tous les cours
% il r ait un sy”ahus comp|et. Ca faciliterait déjé la tache. Aprés, ¢ est vrai que ¢ est un travail pour le promC de fournir un
labus Iwyper complet mais dans le meilleur des cas, ce serait la meilleure situation, mais Jje demande pas que tous les

SY
E‘ proFs aient powerpoint, sy”al)us et tout ¢a mais qu il y ait un support complet sur ]eque| on peut se reposer si jamais on a
manqué quelque chose en cours, ¢a, ce serait bien.» (Gauthier, POI_S)

« Et au niveau (Jes supports, vous trouvez qu’i[s sont quand méme attentiFs a donner que]que chose de bien construit,
com Ietz Pas tous, ¢a, je prélférerais étre honnéte parce u’on est beaucoup a ga[érer (Je ce cété-]é. [I_e'|a] prolT (Je [P]
[i]'eﬁe] n‘a aucun support écrit au cours. Donc pour []ui'e”e(j, c’est : “Tu viens au cours ou tu viens pas et tant pis pour toi”.
ft (Jonc ¢a, c‘est vrai que c‘est e cours qui me Fait e p|us peur parce quej’ai peur déjé de ne pas l)ien prendre mes notes ou (Je
|ouper quelque chose. Pan[‘ois, mes camarades (Je classe qui sont a coté (Je moi, ils me re ardent écrire au crayon, J"ai perdu Ie
Fi| aussi (Jonc ¢a |es Fait rire, mais donc i| Faut que je note a quel momentj’ai per(Ju le F|| u cours pour{ouvoir apres demander

aux gens autour (Je moi : “Qu‘est—ce que tu as écrit |é parce que ici je me suis per(Jue 2”.» (Myriam, HD

’ I
« Je trouve que c est beaucoup, l)eaucoup plus facile & suivre [avec un sy”abus]. On se dit : Ol(ay, tranqui”e, on est |3,
t as ta structure, tu sais que si tu comprends pas bien, ¢ est écrit dans d autres mots, e 1 dans ton sy”al)us, de 2, surle

Powerpoint, pas d,inquiétude. » (Clémentine, DROIT)

« Je pré{"ére uand méme un sy”a|9us et je rajoute des notes, quoi. Parce que sinon, je suis capa|9|e (Je tout réécrire et ¢a
sert a rien. » ?ﬂlahita, POI_S) ‘

La présence de supports de cours reprenant 1’intégralité de la matiere est donc le plus souvent percue

favorablement. Lorsque les supports sont moins étayés, les étudiant-es doivent parvenir a articuler leurs
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notes personnelles avec ce support, ce qui n’est pas toujours aisé.

« C’est vraiment beaucoup (Je prise de notes. [F_t comment vous vous en s’ortez par rarport a ¢a 2] J’essaie (Je Faire avec Ie
sy”abus’ et de rajouter. Mai’s apres, ¢a dépend pour chaque cours, parce qu il y en a ol le sy abus est trés comp|et, donc |é, i|
suFFit (J annoter. H yena (J autres ou ¢ est juste un tout petit paragraphe (Jonc Ié, Je prends mon ordinateur et je note tout ce

quyi] dit. Puis, aprés,j essaierai d‘assemHer |es deux. » (Ro|9in, POLS)

D’autres enquété-es, se montrant plus stratégiques, mettent davantage a distance les supports de cours
particulierement exhaustifs. Une des difficultés que peuvent rencontrer les primo-inscrit-es tient au fait de
faire coexister leurs notes personnelles avec les supports de cours et de savoir quels sont les supports a
privilégier pour 1’étude. Nous y reviendrons lorsque nous aborderons I’expérience du blocus mais il est
intéressant de remarquer que certain-es enquété-es, plus minoritaires, ont un rapport ambivalent aux
syllabus. Représentant le plus souvent un volume conséquent de pages, ils-elles peuvent préférer les
supports de cours que les étudiant-es doivent constituer par eux-elles-mémes pour s’6ter la difficulté de
devoir conjuguer leurs notes et le support et disposer d’un plus faible nombre de pages a étudier.

« [Et ceux qui mettent uniquement des slides pour vous ceest suffisant ou vous aimez bien avoir le sy”al)us 2] En Fait,je trouve

¢a chouette d'avoir que les slides parce que ¢a te permet... Enfin, apres clest un peu p|us au fait il ya des avantages et des
inconvénients. Quand tas que des slides, le proHéme Clest si tu rates un truc, tu es un peu dans le caca. (...) Quand tas un "
sy”abus t'as tendance a... Clest stressant parce que tous les proFs disent : "Ouais le S\/”abus c'estjuste une annexe qui est la c
pour vous aider pour trouver l'information et c'est quand méme stressant de te dire : 'Est-ce qu'i]s vont pas prendre que|que

chose [du sy”abus lors de lyexamen] ¢ Est-ce que ¢a ne serait pas bien de lire le sy”al)us aussi alors que cest pas nécessaire ¢

() Tu es tiraillée : "Fst-ce que je le ]is,je neje lis pas?II et qu’est—ceje fais ¢ Le lire, si tu ne dois pas lire c'est une perte de

temps, enfin, ¢a prend quand méme du temps de lire un sy”abus, il faut pas se le cacher, donc si tu perds ton temps a lire un

sy abus alors qu,on na pas le temps ¢ est bate. Je pense que c est ¢a aussi, clest |a répartition du temps.» (Chlos, DROIT)

L, « Majs Ie proHéme c’est que, dans les sy”qlai, c’est (Jes patés, et, par rapport a ce quej’ai écrig,\des Foisje me perds, je me dis
% bon,j ai pas écrit grand-chose et pourtant c est ce que [Ie'|a] pryo{“a dit. Ft (Ju coup, je me dis - A Iaquel!eje (Jois me ier2 , (Ju

coup, je me Fie au sy abus mais il y a trois Tois plus que ce que j ai écrit (Ju coup, je comprends... EnFin,j essaie de mélanger |es

_.,/ %:"fg deux mais bon, c est pas... » (Belinda, DRO”)

o |Influence des caractéristigues d'entrée sur les attentes a I'égard des supports mis a
disposition par les enseignhant-es

Concernant les caractéristiques d’entrée, ’on constate ici aussi que celles-ci n’exercent pas de role
discriminant sur les attentes des primo-inscrit-es en matiere de supports de cours. Les capitaux
économiques ou culturels, I’heure de sortie de 1’enseignement secondaire, le titre d’acces a ['université, les
performances passées, le nombre de démarches opérées pour construire son choix d’études ou encore le
degré de croyance dans ses capacités a réussir ne portent pas les primo-inscrit-es a formuler des attentes
significativement différentes sur cet aspect.

"Signification du test du Chi? : Attentes a I'égard des supports mis a disposition par les enseignant-es et
caractéristiques d’entrée" - Figure n°® 261

Nb. parents Heure sortie Titre Performances Degré étayage Score

A Score PSE X . = 4 =
diplomés E.S. ens. sec. d'acceés scolaires passées choix d’études S.E.P.

0.154 0.680 0.494 0.990 0.512 0.827 0.093
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3.6. Résultats de 'analyse factorielle conduite sur les variables afférentes au rapport aux
enseignant-es

En vue d'ordonner les différentes variables dont nous disposons a propos du rapport des étudiant-es vis-
a-vis du corps enseignant et de leurs pratiques, une analyse en composantes principales (A.C.P.) a été
menée. Certaines variables ont di étre écartées de 1'analyse faute de corrélations significatives et compte
tenu d'une faible lisibilité des facteurs. Six variables ont donc été conservées pour cette analyse finale et
celles-ci ont contribué a 1'élaboration de deux facteurs (indice KMO = 0.770***) synthétisant 64,5% des
informations contenues dans celles-ci. Pour chacune des dimensions (appelées facteurs) se dégageant de
I'analyse, un score synthétique est attribué a chaque individu composant la base de données. Ce score est
construit a partir de sa position sur les différentes variables de départ et permet de le situer a I'égard de cette
dimension. Notons que les variables introduites dans le modele présentent des modalités sous la forme
d’une échelle de Likert allant de 1 a 7, ce ne sont pas donc les variables recodées dont les résultats ont été
présentés dans cette section.

La figure n°262 révele que les taux d'extraction pour chacune des variables introduites sont relativement
élevés puisque aucune variable ne présente une communalité (variance des variables expliquée par les
facteurs) inférieure a 0.565. Les variables traitant de la perception du degré d'explicitation des attentes
pédagogiques et d'explication des manicres d'étudier et de s'approprier la matieére sont celles dont le plus
d'informations ont pu étre synthétisés par l'analyse (taux d'extraction atteignant respectivement 0.770 et
0.755).

Analyse factorielle : liste des variables et qualité de représentation - Figure n°® 262

Extraction
1.Perception du degré d'explicitation des attentes (0,770)
2.Perception du degré d'explication des maniéres d'étudier et de s'approprier la (0,755)

matiere

3. Perception du degré d'attention aux difficultés des étudiant-es (0,620)
4. Perception du degré d'attention portée a la réussite (0,583)
5. Perception du degré de disponibilité des enseignant-es (0,575)
8.Degré d'appréciation des maniéres de faire et d'enseigner (0,567)

La combinaison de variables les plus associées a chacun des facteurs est présentée dans les deux figures
ci-dessous. Pour chacun des items ayant contribué a la construction d'un facteur, est mentionné entre
parentheses le coefficient de saturation qui, pour rappel, correspond a la corrélation de la variable avec
le facteur. Au plus la valeur absolue de ce coefficient se rapproche de 1, au plus l'association entre le
facteur et la variable est de forte intensité. En prenant appui sur la liste des variables regroupées au sein
de ces méta-variables, il s’agit de comprendre a quoi référent ces facteurs et de les nommer.

FACTEUR 1 1.Perception du degré d'attention aux difficultés des  (0,774)
Degré d‘appréciation et de étudiant-es

proximité relationnelle 2.Perception du degré de disponibilité des enseignant-es (0,758)
percue (au sein) de 3.Perception du degré d'attention portée & la réussite (0,730)
la relation pédagogique Q] 4.Degré d'appréciation des maniéres de faire et d'enseigner (0,720)

Le premier facteur synthétise l'information reprise dans 4 variables de départ et 1'on constate, pour
chacun de ces items, des taux de saturation élevés, proches les uns des autres puisqu'ils oscillent entre
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0.774 et 0.720. Comme nous I’avions déja exposé préalablement, il est frappant de remarquer que le degré
d'appréciation globale des maniéres d'enseigner se voit associé a d'autres variables se rapportant plus
fondamentalement a la perception du degré d'attention portée aux publics étudiants par les
enseignant-es. En effet, la perception du degré de disponibilité du corps enseignant, la perception d'une
attention portée aux difficultés rencontrées par les étudiant-es (qui est la variable qui présente la plus
grande saturation sur le facteur) ainsi qu'a 1'égard de leur réussite sont des variables qui touchent a la
perception d’une forme de proximité relationnelle vis-a-vis des étudiant-es. Autrement dit, avoir le
sentiment que les enseignant-es se préoccupent (ou non) des étudiant-es, que les premier-éres se montrent
disponibles (ou non) a leur égard semblent aller dans le sens d’une évaluation du caractere proximal (ou
distal) du rapport des enseignant-es vis-a-vis des aspirant-es universitaires. Les autres variables
introduites dans 1’analyse et qui ne se voient pas associées a ce facteur touchent quant a elles des pratiques
davantage liées aux contenus pédagogiques ce qui nous conduit 2 nommer ce premier facteur( en respectant
le critéere de cohérence interne et externe) comme suit : “Degré d’appréciation et de proximité
relationnelle percue (au sein) de la relation pédagogique”. Le score factoriel associé a chaque
répondant-e pour cette dimension s'interprete dés lors comme suit : plus le score obtenu sur le facteur
est faible, plus I'étudiant.e affirme apprécier les modalités d’enseignement, considére que les
enseignant-es sont disponibles et se préoccupent de leurs difficultés et de la réussite de tou-tes les
étudiant-es. A contrario, plus le score factoriel est élevé, plus I’évaluation a 1’égard des formes
pédagogiques est négative et le sentiment d’une distance relationnelle est grand.

FACTEUR 2

Degré d‘explicitation

1. Perception du degré d'explicitation des attentes (0,868)

. . 2.Perception du degré d'explication des maniéres d'étudier (0,84¢)
:e agog‘lque [:ergue et de s'approprier la matiére
es enseignant-es

Le deuxieme facteur regroupe quant a lui deux variables de départ qui traitent toutes deux de la
perception des pratiques d’explicitation par les enseignant-es, qu’elles concernent les attentes
académiques ou les maniéres d’étudier et de s’approprier la matiere. Il ne s’agit donc plus ici de
variables portant sur la dimension relationnelle de la relation se tissant entre enseignant-es et étudiant-es
mais celles-ci se rattachent davantage a son versant pédagogique stricto sensu en favorisant (ou non) la
rencontre des exigences académiques. Compte tenu de ces éléments, nous avons choisi de nommer ce
facteur de facon synthétique : “Degré d’explicitation pédagogique percue des enseignant-es”. Le score
factoriel associé a chaque répondant-e pour cette seconde dimension s'interprete de cette facon : plus le
score obtenu sur le facteur est élevé, plus 1'étudiant-e considére que les enseignant-es développent des
pratiques d’explicitation favorisant la rencontre des attentes pédagogiques. A I’inverse, plus le score
factoriel est faible, plus le sentiment d’une opacité pédagogique est grand.

Ces deux facteurs ont fait 1'objet d'un recodage pour faire apparaitre 4 catégories d'étudiant-es de taille
équivalente a partir de leurs scores factoriels . Cette partition réalisée a partir des mesures des quartiles
permet de positionner plus aisément les enquété-es par rapport a la moyenne. Ces facteurs recodés seront
mobilisés dans la suite de cette section.
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3.7. Focus sur les spécificités inter-filiéres

Apres avoir passé au crible les représentations globales des primo-inscrit-es a I’égard des enseignant-es
et de leurs pratiques, il est important d’adopter un regard plus ciblé pour mettre a jour les éventuels
contrastes relevant de spécificités liées aux filieres d’études. Compte tenu du grand nombre d’items
épinglés ici, nous nous attarderons uniquement sur les différences entre filieres les plus saillantes et
laisserons au-a la lecteur-trice attentif-ve le soin de scruter plus attentivement les graphiques esquissés dans
cette sous-section pour saisir plus finement les représentations propres a ’'une ou 1’autre filiere et plus
fondamentalement, les représentations hétérogenes coexistant au sein des filieres. Rappelons ici que les
primo-inscrit-es en horaire décalé ayant faiblement participé a la troisieme vague d’enquéte, leurs résultats
sont reportés au bas du graphique pour information. Ces résultats ne feront dés lors pas I’objet de
commentaires compte tenu de leur faible caractere représentatif.

3.7.1. L'appréciation des maniéres d'enseigner

En analysant la maniére dont les étudiant-es des différentes filieres se positionnent a I'égard des manieres
d'enseigner a l'université (cf. figure n°263, sig. = 0.002 ; V de Cramer = 0.116), on remarque tout d'abord
que les étudiant-es poursuivant un cursus en ECGE-INGE se distinguent des autres filicres par leur plus
faible appréciation des modalités pédagogiques rencontrées a 1'université. En effet, moins de 4 primo-
inscrit-es sur 10 (38,9%) déclarent apprécier la facon dont les cours sont dispensés contre plus d'un-e sur
deux en moyenne (52,4%). De l'autre coté du spectre, c'est également aupres de cette filiere que 1'on
retrouve le plus haut pourcentage d'enquété-es exprimant une forme d'aversion pour l'organisation
pédagogique (24,7% contre 18,8% en moyenne). A l'inverse, on constate que la faculté P&L recense
proportionnellement le moins d'étudiant-es faisant montre d'une insatisfaction franche a 1'égard des
formes de cours. Seul-es 5,4% des répondant-es issu-es de cette faculté indiquent ne pas apprécier les
maniéres d'enseigner au sein de leur programme. L'on observe ainsi moins de représentations hétérogenes
au sein de cette faculté méme si ce faible pourcentage observé vient "gonfler" la proportion d'étudiant-es
"mitigé-es" (37,5% contre 28,8% en moyenne) et non pas celle des répondant-es évaluant favorablement les
formes pédagogiques. Dans les entretiens, les étudiant-es inscrit-es en TIMH et P&L semblaient trouver au
sein de leur faculté un cadre plus intégrateur mais il est intéressant de voir que cela ne se manifeste pas
par une appréciation significativement plus affirmée des modalités pédagogiques comparativement a
d'autres facultés accueillant de plus grands effectifs.

"Degré d’'appréciation des maniéres de faire et d’enseigner des enseignant-es selon les filiéres"
(n=1056/1248) - vague 3 - Figure n°263

@ Apprécie globalement Mitigé-e N'apprécie globalement pas

P&L (n=56) 57,1%

POLS (n=164) 56,1%
DROIT (n=491) 54,8%
TIMH (n=143) 55,2%
ECGE-INGE (n=190) 38,9%

HD (n=11)

TOTAL (n=1056) 52,5%
20 40 60 80 100

o

Il s'avere pertinent de prolonger ces constats en portant la focale sur la préférence accordée aux manieres
d'enseigner des professeur-es ou des assistant-es. La figure n°264 révele d'importants contrastes (sig. =
0.000 ; V de Cramer = 0.197). Premier élément marquant en lien avec les résultats esquissés plus haut, ce
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sont les nouveaux entrants en ECGE-INGE qui sont les plus enclin-es a faire part d'une préférence
appuyée pour les modalités pédagogiques déployées par les assistant-es (41,7% contre 31,1% en
moyenne) et les moins prompt-es a pencher pour les maniéres d'enseigner des professeur-es (15,5%
contre 24,6% en moyenne). Ceci fait écho aux entretiens que nous avons pu mener ou les étudiant-es de
cette filiere formulaient plus fréquemment la difficulté de suivre certains cours ex cathedra percus comme
théoriques et peu ancrés dans des applications concretes a la différence des séances de travaux pratiques
qui se voient largement plébiscitées. Ce constat se retrouvait également aupres des étudiant-es en DROIT
qui valorisaient quant a eux-elles les activités de monitorat. Deuxieme élément, les étudiant-es en P&L
affichent la plus grande proportion d'enquété-es n'affichant pas de préférence pour 1'une ou l'autre
forme pédagogique (57,1% contre 44,3% en moyenne) aprés TIMH. Toutefois, concernant cette derniere
faculté, la question ne fait pas sens compte tenu de la configuration pédagogique particulicre de ces
programmes.

"Préférence accordée aux maniéres de faire et d’enseigner des professeur-es VS. assistant-es selon
les filieres" (n=1021/1248) - vague 3 - Figure n° 264

@ Préférence enseignement professeur-es ) Mitigé-e

( Préférence enseignement assistant-es

TIMH (n=128) 34,4%

P&L (n=56) 30,4%
POLS (n=163)
DROIT (n=476)
ECGE-INGE (n=187)
HD (n=11)

TOTAL (n=1021)

0 20 40 60 80 100

3.7.2. Perceptions a I'égard du versant relationnel de la relation pédagogique

L’analyse de la figure n°265 croisant filieres d’études et perception du degré de disponibilité des
enseignant-es (sig. = 0.002 ; V de Cramer = 0.114) indique que les programmes P&L et TIMH se

"Evaluation du degré de disponibilité des enseignant-es selon les filieres" (n-1043/1248) - vague 3 -
Figure n° 265

@ Globalement disponibles ¢ Mitigé-e ¢ Globalement pas disponibles

P&L (n=56)

TIMH (n=142) 18,3%
POLS (n=163)
DROIT (n=482)
ECGE-INGE (n=189)
HD (n=11) 18,2%

TOTAL (n=1043)

0 20 40 60 80 100
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distinguent des autres filieres par une évaluation significativement plus favorable de la disponibilité
des enseignant-es (respectivement 60,7% et 54,2% contre 41,3% en moyenne). L’on retrouve donc ici
I’effet intégrateur de ces filieres dont la configuration pédagogique favorise les activités d’apprentissage
en groupe restreint susceptibles d’induire une plus grande proximité avec les enseignant-es. Ceci
contraste avec les filieres plus largement massifiées comme DROIT (37,6%), ECGE-INGE (36,5%) et
POLS (38,7%). Toutefois, pour ces trois dernieres filieres, 1’on constate que les évaluations négatives ne
sont pas significativement plus élevées que la moyenne (environ 20%), la majorité des répondant-es se
trouvant dans une position intermédiaire. Par ailleurs, I’on constate que ce pourcentage n’est que tres
légerement inférieur aupres des enquété-es issu-es des filieres TIMH (18,3%) et P&L (14,3%) indiquant que
pour une fraction des primo-inscrit-es, se retrouver en plus petits effectifs n’est pas le garant d’une
disponibilité des enseignant-es.

A propos de la perception de 1’attention portée par les enseignant-es aux difficultés des étudiant-es, la figure
n°266 révele que cette variable est statistiquement associée aux filieres d’études (sig. = 0.040 ; V de Cramer
= (0.095). Bien que ce lien soit de faible intensité, I’on remarque a nouveau que ce sont les étudiant-es
inscrit-es en ECGE-INGE qui sont les moins nombreux-ses a formuler une appréciation positive a
I’égard des enseignant-es. En effet, ils-elles ne sont que 35,4% a considérer que les enseignant-es se
préoccupent des difficultés des étudiant-es contre 43% en moyenne. A 1’inverse, les étudiant-es en TIMH
et P&L sont ceux-celles qui sont les plus enclin-es a estimer que les enseignant-es sont attentif-ves aux
difficultés des étudiant-es (respectivement 49,7% et 46,4%). De I’autre c6té du continuum, ils-elles sont
aussi proportionnellement moins nombreux-ses que les trois autres filieres a penser que les enseignant-es
sont indifférent-es a I’égard des obstacles que peuvent rencontrer les étudiant-es (23,8% et 14,3% contre
28,9%). Toutefois ces écarts restent relativement faibles laissant entrevoir le fait que la proximité
physique induite par des cours dispensés dans de petits auditoires ne modifie pas fondamentalement le
rapport aux enseignant-es.

"Evaluation de l'intérét porté par les enseignant-es aux difficultés des étudiant-es selon les filiéres"
(n=1053/1248) - vague 3 - Figure n° 266

@ Globalement attentif-ves Mitigé-e Globalement pas attentif-ves

TIMH (n=143)

P&L (n=56) 46,4%

DROIT (n=490)
POLS (n=164)
ECGE-INGE (n=189)
HD (n=11)

TOTAL (n=1053)

0 20 40 60 80 100

En dépit du fait que la signifiance associée au test du chi? est trop élevée pour conclure a un lien statistique
significatif (sig. = 0.193 ; V de Cramer = 0.081), les résultats de I’analyse croisant la perception de I’intérét
porté a la réussite des étudiant-es confirment globalement les tendances esquissées plus haut. Ainsi, les
étudiant-es en ECGE-INGE sont ceux-celles qui partagent le moins I’idée selon laquelle les
enseignant-es se préoccupent de la réussite de tou-tes les étudiant-es (35,1% contre 44,4% en moyenne)
et a ’inverse, les aspirant-es universitaires inscrit-es dans les facultés P&L et TIMH mais aussi DROIT
sont ceux-celles qui se retrouvent le plus dans cette affirmation (entre 47,6% et 49,1%).
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"Perception du degré d’attention portée a la réussite des étudiant-es par les enseignant-es selon les
filieres" (n-1044/1248) - vague 3 - Figure n° 267

@ Réussite de tou-tes les étudiant-es ' Mitigé-e Réussite des bon-es étudiant-es
P&L (n=55) 49,1%
TIMH (n=142) 48,6%
DROIT (n=485) 47,6%
POLS (n=163) 41,1%
ECGE-INGE (n=188) 35,1%

HD (n=11) 36,4%

TOTAL (n=1044) 44,4%

o

20 40 60 80 100

La figure ci-dessous croisant le facteur “Appréciation et proximité relationnelle percue (au sein) de la
relation pédagogique” et les filieres d’études synthétise les constats dressés jusqu’ici (sig. = 0.015 ; V de
Cramer = 0.097). La figure n°268 réaffirme le fait que les étudiant-es des filieres P&L et TIMH sont
ceux-celles qui montrent globalement une plus grande aisance dans la relation pédagogique et une
perception plus aiguisée d’une forme de proximité relationnelle & 1’égard des enseignant-es que la
moyenne (respectivement 64,8% et 57,1%). Une plus grande hétérogénéité des représentations est
observée au sein des facultés ESPO et DROIT. Appuyant les constats épinglés plus haut, on constate au
sein des programmes ECGE-INGE une sous-représentation des enquété-es présentant les plus hauts
degrés d’appréciation et de proximité percue (14,7% contre 25%).

"Degré d'appréciation et proximité relationnelle percue (au sein) de la relation pédagogique
(facteur 1) selon les filiéres" (n=1026 /1248) - vague 3 - Figure n° 268

@ Appréciation et proximité ++ Appréciation et proximité +

Appréciation et proximité - Appréciation et proximité - -

P&L (n=54)

TIMH (n=140)
DROIT (n=475) 25,9%
POLS (n=162)
ECGE-INGE (n=184)
HD (n=11)

TOTAL (n=1026)

60 80 100

Enfin, pour mettre en perspective ces écarts, il est intéressant de porter notre attention sur la variable
afférente a la perception d’une forme de compréhension (ou d’incompréhension) des enseignant-es a
I’égard des étudiant-es (sig. = 0.004 ; V de Cramer = 0.112). Le principal constat ressortant de la figure
n°269 et venant renforcer les éléments présentés plus haut est que c’est au sein des programmes ECGE-
INGE que le sentiment d’incompréhension est le plus répandu (23,4% soit pres de deux fois plus que les

pourcentages observés dans les autres filieres).
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Ceci témoigne d’une forme de désajustement plus latent entre enseignant-es et étudiant-es au sein de ce
cursus qui se manifestait déja par une plus grande distance a I’égard des modalités d’enseignement et du
sentiment plus faible de proximité.

"Evaluation du degré de compréhension des étudiant-es par les enseignant-es selon les filiéres"
(n=1036/1248) - vague 3 - Figure n° 269

@ Enseignant-es comprennent globalement @ Mitigé-e

( Enseignant-es ne comprennent pas

TIMH (n=139)

P&L (n=56)

POLS (n=164)
DROIT (n=478)
ECGE-INGE (n=188)
HD (n=11) 9,1%

TOTAL (n=1036)
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3.7.3. Perceptions a I'égard des pratiques d'explicitation pédagogique

En prenant en considération le deuxieme facteur portant sur I'évaluation des pratiques d'explicitation
pédagogique déployées par les enseignant-es, certains écarts entre filiéres interpellent (cf. figure n°270,
sig = 0.000 ; V de Cramer = 0.136). Le graphique ci-dessous révele ainsi que c'est au sein des filieres
ECGE-INGE et P&L que les étudiant-es éprouvent le plus massivement une forme d'opacité
pédagogique tandis que les enquété-es poursuivant un cursus en TIMH et POLS et dans une moindre
mesure en DROIT font plus largement état de pratiques d'explicitation conduites par leurs
enseignant-es comparé a la moyenne.

"Evaluation du degré d’explicitation pédagogique des enseignant-es (facteur 2) selon les filiéres"
(n=1026/1248) - vague 3 - Figure n° 270
@ Explicitation ++ @ Explicitation+ ¢ Explicitation - Explicitation - -
TIMH (n=140) 24,3%
POLS (n=162) 27,2%

DROIT (n=475) 26,9%

ECGE-INGE (n=184) BN VHL/)
P&L (n=54) L7}
HD (n=11)

TOTAL (n=1026)
0 20 40 60 80 100

Pour affiner ces résultats, nous avons représenté le positionnement des étudiant-es a 1'égard du degré
d'explicitation des attentes (cf. figure n°271; sig = 0.000 ; V de Cramer = 0.126) et du degré
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d’explicitation des manieres d'étudier et de s'approprier la matiere (cf. figure n°272; sig. = 0.002 ; V
de Cramer = (.115) selon les filieres. Ces graphiques confirment que les étudiant-es poursuivant un
programme ECGE-INGE ou P&L sont ceux-celles dont la part de répondant-es considérant que les
attentes font 1'objet d'explicitation de la part des enseignant-es est la plus faible (respectivement 42,1% et
50% contre 57,5% en moyenne). Ceci les éloigne des étudiant-es en TIMH dont pres de 7 étudiant-es sur 10
(67,1%) affirment que les attentes académiques sont clairement exposées par les enseignant-es, suivi-es
des étudiant-es en POLS (63,4%).

"Evaluation du degré d’explicitation des attentes par les enseignant-es selon les filiéres"
(n=1053/1248) - vague 3 - Figure n° 271

@ Explicitation des attentes Mitigé-e Pas d'explicitation des attentes
TIMH (n=143) 67,1%
POLS (n=164) 63,4%
DROIT (n=489) 59,1%
P&L (n=56) 50%
ECGE-INGE (n=190) 42,1%

HD (n=11)

TOTAL (n=1053)

o

20 40 60 80 100

Les mémes constats émergent & la lecture de la figure n°272. Ainsi, on note que les primo-inscrit-es en
P&L et en ECGE-INGE sont ceux-celles qui comptent les plus faibles proportions d'enquété-es se
sentant aiguillé-es par les enseignant-es a propos des manieres d'étudier et de s'approprier la matiére (soit
respectivement 27,8% et 26,9% de ces effectifs contre 39,6% en moyenne). Il est intéressant de pointer le
contraste au sein de la faculté P&L ou les étudiant-es per¢oivent une plus grande proximité avec leurs
enseignant-es mais dont les attentes apparaissent un peu plus nébuleuses que pour d’autres filieres. A
I’inverse, on constate qu’au sein de la faculté TIMH, la plus grande proximité percue a I’égard des
enseignant-es s’accompagne d’une plus grande perception de pratiques favorisant la rencontre des
attentes académiques bien qu’un tiers des effectifs se montrent plus démuni-es a cet égard (30,3% contre
33,8% en moyenne).

"Evaluation du degré d’explication des maniéres d’étudier et de s’approprier la matiére par les
enseignant-es selon les filiéres" (n=1044 /1248) - vague 3 - Figure n° 272

@ Globalement explication Mitigé-e Globalement pas d'explication
TIMH (n=142) 43,7%
DROIT (n=487) 42,9%
POLS (n=164) 42%
P&L (n=54)
ECGE-INGE (n=186)
HD (n=11)

TOTAL (n=1044)

o

20 40 60 80 100
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3.7.4. Les attentes formulées a I'égard des enseignant-es

En explorant les attentes des nouveaux entrants, il est éclairant de constater que le souhait d’un
encadrement plus contraignant de la part des enseignant-es est distribué de maniére assez similaire au
sein des différentes filieres a I’exception de la faculté P&L ou I’attente d’une mise au travail plus
réguliere au cours du gaudrimestre est la moins répandue (41,1% contre 52% en moyenne). La figure
n°273 (sig. = 0.361) laisse également entrevoir une attente légeérement plus forte des étudiant-es TIMH
(57%).

"Attentes en termes d’encadrement du travail étudiant par les enseignant-es selon les filiéres"
(n=1049/1248) - vague 3 - Figure n° 273

@ Plus obliger a travailler @ Mitigé-e ( Laisser les étudiant-es libres

TIMH (n=142) 24%
DROIT (n=487) 23,8% 23,8%
ECGE-INGE (n=190)
POLS (n=163)
P&L (n=56)
HD (n=11)

TOTAL (n=1049)

0 20 40 60 80 100

La figure n°274 présentant les attentes en matiére de supports de cours (sig. = 0.058 ; V de Cramer =
0.092) révele que ce sont les filieres ot les enseignements sont plus largement dispensés dans de grands
auditoires qui recensent les plus grandes proportions d’étudiant-es réclamant des supports de cours
exhaustifs, plus singulierement en DROIT (52,5%) et en ECGE-INGE (49%). A contrario, les étudiant-es
de la faculté de P&L ont tendance a moins plébisciter ce type de supports (28,6%) faisant écho a leur
plus faible attente en termes de contraintes.

"Attentes a I'égard des supports mis & disposition par les enseignant-es selon les filiéres"
(n=1053/1248) - vague 3 - Figure n° 274

@ Toute la matiére et rien a noter ¢ Mitigé-e ( Support a créer ou compléter

DROIT (n=491)
ECGE-INGE (n=190)
POLS (n=163)
TIMH (n=142)

P&L (n=56)

HD (n=11)

TOTAL (n=1053)
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3.7.5. Autres représentations

Parmi les deux dernieres variables n’ayant pas encore été explorées, figure celle traitant du degré de
compréhension du langage des enseignant-es dont nous avons montré qu’elle était en partie associée aux
caractéristiques d’entrée du public étudiant. A la lecture de la figure n°275, on constate que si les écarts
sont faibles (sig. = 0.089 ; V de Cramer = 0.088), les étudiant-es d’ECGE-INGE et, dans une moindre
mesure, celles et ceux issu-es de la faculté de P&L sont 1égérement moins enclin-es a considérer que le
registre langagier des enseignant-es leur est accessible (respectivement 61% et 66,1% alors que ce
pourcentage avoisine les 75% pour les étudiant-es en TIMH et POLS). Ceci témoigne d’une distance sociale
a I’égard des enseignant-es vécue de facon un peu plus marquée aupres de ces enquété-es.

"Degré de compréhension du langage utilisé par les enseignant-es selon les filiéres" (n-1052/1248) -
vague 3 - Figure n° 275

@ Langage globalement compréhensible Mitigé-e

Langage globalement pas compréhensible

TIMH (n=143) 77,6%
POLS (n=164) VERS)
DROIT (n=488) 71,7%
P&L (n=56) 66,1%
ECGE-INGE (n=190) 61%
HD (n=11) 81,8%

TOTAL (n=1052) 70,7%
20 40 60 80 100

o

Enfin, concernant la perception de différences de qualité d’enseignement, a2 propos de laquelle nous
avons pointé quelques éléments au cours de la section abordant le rapport aux activités d’apprentissage
mais également au début de cette présente section a propos des enseignant-es, la figure n°276 (sig. = 0.000 ;
V de Cramer = 0.149) indique c’est au sein des filiecres DROIT et POLS que la perception d’une disparité
est la plus patente (respectivement 65,3% et 64%).

"Evaluation de la qualité des enseignements selon les filiéres" (n=1049/1248) - vague 3 - Figure n° 276

@ Globalement différences de qualité Mitigé-e Globalement méme qualité

DROIT (n=487)
POLS (n=164)
TIMH (n=142)

ECGE-INGE (n=189)
P&L (n=56)
HD (n=11) 63,6%

TOTAL (n=1049)

80 100
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3.8. Influence sur le parcours académique a l'issue de la premiére année

3.8.1. 'appréciation des enseignant-es et la perception de la proximité relationnelle

Dans la section précédente abordant le rapport aux activités d’apprentissage, nous avons mis en évidence
qu’une série de variables était positivement associée a la réussite des nouveaux entrants, (cf. point 2.7.)
notamment le degré d’assistance aux activités pédagogiques, le degré de congruence des cours par
rapport aux attentes formulées en amont, le degré d’aisance dans le suivi des cours et la prise de notes, le
degré d’affinité vis-a-vis des savoirs disciplinaires, la place occupée dans les auditoires, la confiance
dans sa capacité a gérer la quantité et la complexité de la matiere, la perception du sens des exigences
universitaires, etc. Or le constat principal qui ressort de 1’analyse bivariée testant le lien entre parcours
académique a I’issue de la premiere année et les variables permettant d’appréhender le rapport que les
primo-inscrit-es ont développé a I’égard des enseignant-es et des modalités pédagogiques est qu’il existe
une relative indépendance entre ces éléments.

A titre d’exemple, il est frappant de constater a I’appui de la figure n°277 que les étudiant-es appréciant
globalement les maniéres de faire et d’enseigner du corps enseignant ne présentent pas davantage de
chances de connaitre un parcours académique favorable au terme de I’année comparativement a celles
et ceux évaluant plus négativement la pédagogie universitaire (sig. = 0.549; V de Cramer = 0.048). En
témoignent les proportions remarquablement stables d’étudiant-es admis-es a poursuivre en BLOC 2
avec la totalité des crédits inscrits au programme (environ 4 étudiant-es sur 10) au sein des trois sous-
groupes. La méme observation peut étre réalisée a 1’égard des autres formes de parcours, bien qu’on
note une tres légere sous-représentation d’aspirant-es universitaires ayant prématurément mis un terme a
leur cursus parmi celles et ceux qui s’estiment davantage en adéquation avec 1’organisation pédagogique a
Iuniversité (2,7% soit prés de deux fois moins que pour ceux-celles posant un jugement plus mitigé ou
négatif a I’égard des formes pédagogiques).

"Parcours académique a l'issue de la 1ére année selon le degré d’appréciation globale des
maniéres de faire et d’enseigner des enseignant-es" (n=1055/1248) - vague 3 - Figure n° 277

Japprécie globalement (n=554)
Mitigé-e (n=303)
Je n‘appréecie globalement pas (n=198)

TOTAL (n=1055)
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REUSSITE DE L'INTEGRALITE DU ENTRE 45 ET 59 CREDITS ACQUIS . MOINS DE 45 CREDITS ACQUIS ET = s
. PAE ET ADMISSION A POURSUIVRE NON-ADMISSION A POURSUIVRE @ ARRST-RUCURSLS

A premiere vue, ce constat peut sembler surprenant dans le sens ol on aurait pu s’attendre a ce que
I’appréciation des modalités d’enseignement participe a I’intégration académique des primo-inscrit-es
et favorise la rencontre des exigences universitaires au terme de I’année. Il faut alors considérer que ce
degré d’affinité a 1’égard de 1’organisation pédagogique a I’université constitue une facette de
I’expérience des primo-inscrit-es qu’il est important de prendre en considération pour ce qu’elle est, mais
qui ne dit rien de I’issue que connaitra I’étudiant-e au terme de sa premiere année. A ce titre, il peut étre
intéressant de pointer ici que si le degré d’aisance au sein de la relation pédagogique n’agit pas de facon
directe sur les chances de succes a 1’université, celui-ci contribue néanmoins a la satisfaction des
étudiant-es a I’égard de leur métier d’étudiant-e qui se voit quant a elle associée a la probabilité de réussite.
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Nous reviendrons plus en détail sur ce constat dans la section 6 de ce présent rapport mais nous pouvons
d’ores et déja indiquer que parmi les nouveaux entrants déclarant apprécier les maniéres de faire et
d’enseigner a 'université, 7 étudiant-es sur 10 consideérent au terme du premier quadrimestre que le
métier d’étudiant-e leur apporte satisfaction et qu’ils-elles y trouvent du sens contre 4 sur 10 pour les
répondant-es manifestant une plus grande distance a 1’égard des formes d’enseignement. Rappelons
également que cette influence indirecte passe par le degré d’affinité a 1’égard des activités d’apprentissage.

Prolongeant ces premiéres observations, la figure n°278 révele de tres faibles écarts de réussite selon la
préférence que les primo-inscrit-es affichent pour les maniéres d’enseigner des académiques ou des
assistant-es (sig. = 0.683 ; V de Cramer = 0.044). Et si les enquété-es présentant plus d’affinités a 1’égard
de la pédagogie déployée par les académiques sont légerement moins enclin-es a valider I’intégralité de
leurs crédits a la fin de leur premiere année que la moyenne (37,1% contre 40,4% au global), ce lien
s’avere statistiquement non-significatif. Ceci confirme donc que la maniere dont les primo-inscrit-es se
rapportent subjectivement aux modalités d’enseignement n’exerce pas d’influence directe sur la réussite
au terme de I’année.

"Parcours académique a lissue de la 1ére année selon la préférence accordée aux maniéres
d’enseigner des professeur-es VS assistant-es" (n=1021/1248) - vague 3 - Figure n°® 278

Préférence professeur-es (n=251) 37,1% : 40,2% 3,6Y
Mitigé e (n=452) : 39,6% 3,5%
Préférence assistant-es (n=318) : 35,2% 3,1%
TOTAL (n=1021) 40,4% : 38 4% 3,4%
0 20 40 60 80 100
@ sfinornmtenmimton (O i St © @ MRS SRS @ asserou cussus

Des écarts légerement plus marqués apparaissent lorsque 1’on prend en considération 1’évaluation du
degré de disponibilité des enseignant-es (sig. = 0.022 ; V de Cramer = 0.084). La figure n°279 illustre le
fait que les étudiant-es n’exprimant pas une perception tranchée, qu’elle soit positive ou négative)

"Parcours académique a l'issue de la 1ére année selon I'évaluation de la disponibilité des
enseignant-es" (n=1043/1248) - vague 3 - Figure n° 279

Globalement dispenibles (=431)

Mitigé-e (n=404) 44,6%
Globalement pas disponibles (n=208) 40.4% B 38,5% 2,9%
TOTAL (n=1043) 40,4% 90 38,3% 3,5%
0 20 40 60 80 100
REUSSITE DE L'INTEGRALITE DU ENTRE 45 ET 59 CREDITS ACQUIS MOINS DE 45 CREDITS ACQUIS ET
PAE ET ADMISSION A POURSUIVRE . MON-ADMISSION A POURSUIVRE . Mmh bl cURslg
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observent des taux de réussite un peu moins élevés que leurs homologues (34,9% soit entre 5,1% et
10,4% de moins que les autres modalités). N’étant pas un prédicteur de réussite significatif, cette variable
est toutefois intéressante pour saisir la diversité des expériences vécues par les aspirant-es universitaires
travaillées par les matrices disciplinaires, nous y reviendrons dans le point portant sur 1’effet filiere.

Toujours en lien avec la perception des pratiques des enseignant-es, nos données montrent qu’il n’existe pas
de relation significative entre la réussite et la perception du degré d’attention portée aux difficultés
des étudiant-es (sig. = 0.440). Le méme constat peut Etre posé a propos de la perception de I’intérét porté
a la réussite des étudiant-es (sig. = 0.049) dans le sens ou les nouveaux entrants considérant que les
enseignant-es se préoccupent de la réussite de tou-tes les étudiant-es ne réussissent pas davantage que celles
et ceux considérant que le corps enseignant favorise les bon-nes étudiant-es.

La figure n°280 présente le résultat du croisement du facteur intitulé “Degré d’appréciation et de
proximité relationnelle percue des enseignant-es” (recodé en 4 sous-groupes) avec les parcours
académiques au terme de I’année. De facon attendue, le lien s’aveére non-significatif (sig. = 0.337) puisque
ce facteur est construit a partir des deux derniéres variables épinglées ci-dessus, du degré d’appréciation des
manieres d’enseigner et de 1’évaluation du degré de disponibilité des enseignant-es (non-associées a la
réussite). Bien que certains écarts apparaissent entre les sous-groupes, ceux-ci ne dépassent jamais 5% par
rapport a la moyenne et n’offrent pas de tendance lisible.

"Parcours académique a l'issue de la 1ére année selon le degré d’appréciation et de proximité
relationnelle percue des enseignant-es (facteur)" (n-1026 /1248) - vague 3 - Figure n° 280

Appréciation et proximité ++ (n=256) 41,8% 35,5% 3,9%

36,9% 1.2%

Appréciation et proximité + (n=257) 43,6%

Appréciation et proximité - (n=256) 35,9% 43% 4,7%
Appréciation et proximité - - (n=257) 41,6% 36,6% 3,9%
TOTAL (n=1026) 40,7% 38,1% 3,4%
0 20 40 60 80 100
@ -iviean @ Eannian e (@ TOSnisiTamey @) srossas

Le résultat selon lequel une faible appréciation des modalités d’enseignement ainsi que la perception
d’une faible attention portée aux étudiant-es n’altérent pas les probabilités de succes est intéressant mais
celui-ci ne doit pas nous conduire a considérer trop rapidement que les pratiques des enseignant-es sont
sans effets sur le processus de réussite. Tout d’abord, nous avons déja mentionné que le rapport aux
enseignant-es et a leurs pratiques pédagogiques est 1i€¢ au degré de satisfaction qu’éprouvent les nouveaux
entrants a I’égard de leur métier d’étudiant-e qui lui-mé&me est associé a la réussite. Ceci démontre les effets
d’interaction importants a prendre en considération pour comprendre le processus complexe menant a
la réussite / a I’échec a ’issue de la premiere année. Ensuite, notre enquéte porte sur les représentations
subjectives des étudiant-es a 1’égard des enseignant-es et de leurs pratiques et non pas sur les
enseignant-es et leurs pratiques effectives. En vue de mesurer 1’effet des pratiques pédagogiques sur la
réussite, il s’agirait de mener d’autres recherches ou il s’agirait de comparer des situations
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pédagogiques contrastées afin de voir dans quelle mesure certaines pratiques sont associées a une plus
grande réussite des étudiant-es tout en prenant soin de contrbler les caractéristiques d’entrée des
participant-es.

3.8.2. La perception des pratiques d'explicitation pédagogique

En considérant ici 1’évaluation que portent les enquété-es a 1’égard des pratiques d’explicitation des
enseignant-es, I’analyse bivariée ne montre une fois de plus aucun lien probant avec la réussite. De cette
facon, on reléve que les enquété-es estimant que les enseignant-es n’expriment pas clairement ce
qu’ils-elles attendent d’eux-elles ont globalement les mémes de chances de valider la totalité des crédits
requis pour poursuivre en BLOC 2 que celles et ceux considérant a ’inverse que ces attentes font I’objet
d’une explicitation (40,4% contre 40,5% ; sig. = 0.839). Il en est de méme lorsque I’on se penche sur
I’évaluation du degré d’explication des maniéeres d’étudier et de s’approprier la matiere (sig. = 0.497)
puisqu’ils-elles sont 44,8% a avoir acquis la totalité des crédits de BLOC 1 parmi les répondant-es affirmant
que les enseignant-es n’expliquent globalement pas comment s’ approprier la mati¢re tandis qu’ils-elles sont
38,5% pour les enquété-es percevant ce type de pratiques aupres de leurs professeur-es.

La figure n°281 croisant le facteur intitulé “Perception du degré d’explicitation pédagogique”, dont les
deux variables mentionnées ci-dessus ont présidé a sa construction, atteste du fait que la réussite est
indépendante de cette perception (sig. = 0.478). 1l est dés lors frappant de constater que les enquété-es les
plus enclin-es a considérer que les enseignant-es offrent des balises claires pour appréhender et
rencontrer les exigences académiques, peinent a atteindre celles-ci au terme de leur premiere année. En
effet, seul-es 36,3% d’entre eux-elles sont parvenu-es a acquérir les 60 crédits a ’issue de la seconde
session. Ceci peut t€émoigner d’une mauvaise compréhension de ces formes d’explicitation mais aussi (voire
surtout) de difficultés se situant sur d’autres plans. A I’inverse, les enquété-es les plus prompt-es a faire
état d’une forme d’opacité dans les pratiques enseignantes parviennent a atteindre des taux de réussite
comparables a la moyenne (42,2% contre 40,7% pour la totalité des enquété-es) témoignant ici d’une
forme d’imprégnation et d’appropriation plus silencieuse des attentes universitaires.

"Parcours académique a l'issue de la 1ére année selon I'évaluation du degré d’explicitation des
pratiques pédagogiques (facteur)" (n=1026/1248) - vague 3 - Figure n° 281

Explicitation ++ (n=256) 36,3% 3,9%

Explicitation + (n=256) 42,6% 36,7% 2,7%
Explicitation - (n=258) 41,9% 37,6% 5%

Explicitation - - (n=256)

35,9% 2%

TOTAL (n=1026) 38,1% 3,4%
60 80 100
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3.8.3 Le degré de compréhension du langage utilisé par les enseignant-es

Parmi les items traitant du rapport aux enseignant-es, 1’évaluation du degré de compréhension du
langage utilisé par le corps enseignant figure parmi les rares variables se trouvant statistiquement
associées aux formes de parcours que sont susceptibles de connaitre les primo-inscrit-es en premiere
année. Bien que le lien soit de faible intensité (sig. = 0.002 ; V de Cramer = 0.0990 ), on constate que les
répondant-es confiant que le langage utilis€ par les enseignant-es leur apparait moyennement ou peu
compréhensible connaissent des parcours plus chahutés que leurs homologues faisant preuve d’une plus
grande aisance a cet égard. Ce constat n’est pas surprenant compte tenu du fait que cette variable se
voyait plus fortement associée aux caractéristiques d’entrée des enquété-es qui restent les plus grands
prédicteurs de réussite. Ainsi, environ 45% des répondant-es manifestant un décalage plus ou moins
important a 1’égard des facons de s’exprimer du corps enseignant ont acquis moins de 45 crédits au
terme de I’année académique contre 35,9% pour celles et ceux faisant preuve de davantage de congruence a
cet égard. Les premier-eres sont aussi proportionnellement plus nombreux-ses (entre 2 et 3 fois) a avoir
arrété leur cursus que les second-es.

"Parcours académique a l'issue de la 1ére année selon le degré global de compréhension du
langage utilisé par les enseignant-es" (n=1052/1248) - vague 3 - Figure n° 282

Langage compréhensible (n=744)
Mitige-e (n=171)

Langage pas compréhensible (n=137) “
0 20 40

TOTAL (n=1052)
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3.8.4 Les attentes formulées a I'égard des enseignant-es

Dans un autre registre, il est intéressant de se pencher sur le lien entre parcours académique et attentes
des étudiant-es a I’égard des enseignant-es avec 1’idée que ces attentes disent quelque chose de leur
rapport au métier d’étudiant-e. A cet égard, I’on pourrait formuler 1’hypothese selon laquelle les étudiant-es
formulant le veeu d’étre davantage encadré-es et contrain-tes a travailler a 1’université sont également
ceux-celles qui rencontrent le plus de difficultés dans leur parcours comparativement a celles et ceux
plaidant pour une liberté laissée aux étudiant-es durant le quadrimestre. A la lecture de la figure n°283,
force est de constater que cette hypotheése ne se vérifie que partiellement (sig. = 0.016 ; V de Cramer =
0.086). En effet, les enquété-es plaidant pour des pratiques favorisant la mise au travail contrainte des
étudiant-es durant les semaines de cours connaissent des parcours tres légerement moins favorables que
les répondant-es, plus minoritaires, plébiscitant I’autonomie. Les premier-eres sont 41,5% a avoir validé la
totalité des 60 crédits de leur programme contre 46,3% pour les second-es. En revanche, il est intéressant de
pointer que ce sont les aspirant-es universitaires adoptant une position intermédiaire qui présentent les
parcours les moins favorables (arrét prématuré (6,1%) et acquisition de moins de 45 crédits (32,5%)). Ainsi,
le fait de réclamer davantage de cadre ne prédispose pas plus a 1’échec que la moyenne. A I'inverse,
valoriser I’autonomie ne favorise que légerement la réussite révélant que la maitrise de cette autonomie est
susceptible de connaitre des revers.
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"Parcours académique a l'issue de la 1ére année selon les attentes en matiére d'encadrement des
enseignant-es” (n=1049/1248) - vague 3 - Figure n° 283

Plus obliger & travailler (n=545) 37.7% 2,89
Mitigé-e (n=277) 8,8% 42,6% 6,1%
Laisser les étudiant-es libres (n=227) : 34,4% 2,6%
TOTAL (n=1049) 40,1% 38,4% 3,6%;
0 20 40 G0 80 100
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@ ziyem e iesnntos @ BMEE DA A (@) pomimacizicsues @) antravcuses

En portant la focale sur les attentes a I’égard des supports mis a disposition par les enseignant-es, seuls de
faibles contrastes non signficatifs peuvent étre observés (sig. = 0.571 ; V de Cramer = 0.048). Les
étudiant-es favorisant les supports de cours a créer soi-méme ou a compléter sont un peu moins
exposé-es au risque de valider moins de 45 crédits, puisqu'un tiers d’entre eux-elles (35,6%) se
retrouvent dans cette configuration au terme de I’année contre 4 sur 10 environ pour les autres primo-
inscrit-es, ainsi qu’au risque d’arréter prématurément leur cursus (deux fois moins que la moyenne). Du
coté des étudiant-es faisant montre d’attentes plus scolaires vis-a-vis de ces supports en manifestant le
souhait de disposer de supports de cours exhaustifs, représentant prés de la moiti€é des répondant-es, les
parcours académiques observés sont sensiblement proches de la moyenne. Il en est de méme pour les
étudiant-es n’ayant pas pris de position tranchée a I’égard de la forme que devraient prendre les supports de
cours.

"Parcours académique a l'issue de la 1ére année selon les attentes en matiére de supports mis a
disposition par les enseignant-es" (n=1053/1248) - vague 3 - Figure n° 284

Toute la matiére et rien a noter (n=513)

Mitige-e (n=270) 4

Support a créer ou compléter (n=270)

TOTAL (n=1053) 40,2% 38,4% 3,6%
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Notons enfin que nous n’avons pas pris le soin de détailler ici les résultats de 1’analyse bivariée croisant la
variable mesurant le sentiment de compréhension des enseignant-es vis-a-vis des étudiant-es et les parcours
académiques. Bien que les enquété-es considérant que les enseignant-es ne comprennent pas le public
étudiant ont moins de chances de valider la totalité des crédits du BLOC 1 que leurs homologues ne faisant
pas état d’incompréhension (34,4% contre 42,9% et 40,3% en moyenne), le lien apparait non-significatif

2.2 N

(sig. = 0.346) et il n’est pas aisé de pouvoir interpréter le sens que les participant-es ont conféré a cet item.

PAGE 322 |



FAIRE L'EXPERIENCE DE L'UNIVERSITE : PRATIQUES ET
REPRESENTATIONS DU PUBLIC PRIMO-INSCRIT EN BLOC 1

3.9. Influence des profils d’entrée

Dans cette présente section, il s'agira de voir dans quelle mesure les profils d'entrée des primo-inscrit-es
faconnent le rapport aux enseignant-es et aux modalités pédagogiques. Le constat le plus saillant issu
des analyses bivariées croisant les principales caractéristiques d'entrée identifiées dans le rapport 1 avec
les items afférents a la relation pédagogique est que les représentations que nourrissent les nouveaux
entrants a cet égard sont globalement indépendantes de leur milieu socio-économique, de leur passé
scolaire ainsi que du degré d'étayage de leur choix d'études. A I'exception de la variable appréhendant le
sentiment d'efficacité personnelle des enquété-es, les variables qui pesaient de tout leur poids sur la
réussite se révelent sans effet (ou presque) sur le rapport aux enseignant-es et a leurs pratiques. Compte
tenu de cet élément, 'influence des profils d'entrée (construits a partir de ces grandes variables de départ)
s'avere le plus souvent statistiquement non-significative. Certains écarts méritent toutefois d'étre
pointés pour montrer la spécificité de 1'une ou l'autre figure idéal-typique d'étudiant-e a I'entame du
parcours.

3.9.1. L'appréciation des manieres d'enseigner et la perception d'une proximité
relationnelle

A propos de l'appréciation globale des modalités pédagogiques (cf. figure n°285, sig. = 0.064 ; V de
Cramer = (0.103), le profil des "insécurisé-es'" se distingue des autres par sa plus faible propension a
formuler une évaluation positive de la maniére d'enseigner des enseignant-es (40,7% contre 53,5% en
moyenne). Moins certain-es de leur choix d'études et présentant la plus faible confiance en leur capacité a
faire face a leur premiére année, le degré d'aisance au sein de la relation pédagogique en patit comparé a
leurs homologues. Autre constat intéressant, les deux autres profils a risques a savoir les ""défavorisé-es''
mais plus singulierement les ''désavantagé-es' font montre d'une appréciation des enseignant-es et de
leurs pratiques sensiblement proche de la moyenne et des trois profils qui connaitront des parcours plus
favorables. Cet élément permet de confirmer que la maniére de se rapporter aux enseignant-es est
tributaire d'autres éléments que des caractéristiques objectives des enquété-es avant leur entrée a
'université.

"Degré d'appréciation globale des maniéres de faire et d'enseigner des enseignant-es selon les
profils d'entrée" (n-832/1248) - vague 3 - Figure n° 285

@ Globalement apprécie Mitigé-e

@ Globalement n'apprécie pas

@@ "Désavantagé-es" (n=140) 14,3%

()
\\ "Défavorisé-es" (n=132)
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TOTAL (n=832)
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A propos de la préférence accordée aux manieres d’enseigner des professeur-es ou des assistant-es,
I’analyse bivariée révele quelques contrastes intéressants. A la lecture de la figure n°286 (sig. = 0.064 ; V
de Cramer = (0.104), I’on remarque que les profils des « insécurisé-es » se démarquent a nouveau
(1égerement) de leurs homologues par leur plus grande préférence des pratiques pédagogiques déployées
par les assistant-es (38,6% contre 31,8% en moyenne). Ceci fait sens au vu du constat présenté plus haut
montrant qu’il s’agissait de la catégorie d’étudiant-es qui mettait le plus a distance les modalités
pédagogiques qui ont cours a I'université a propos desquelles les entretiens ont montré que la distance a
I’égard des enseignant-es (académiques) constituait un facteur important d’insatisfaction. Il est toutefois
intéressant de remarquer que les profils « avantagés » et « défavorisés » partagent cette plus grande
appréciation des modalités pédagogiques qu’ils-elles rencontrent lors des séminaires, monitorats,
travaux pratiques, etc. (35,2% et 37,5%) contrastant avec les profils des « performant-es confiant-es » qui
ne sont que 18,5% a faire état de cette préférence. Notons enfin que si les profils « désavantagés »
connaissant les trajectoires académiques les moins favorables (environ 1 étudiant-e sur 10 réussit a
engranger les 60 crédits du Bloc 1 au terme de ’année) ne font pas état d’un décalage a I’égard des
maniéres d’enseigner a ’université comparativement aux autres profils, ils ne sont pas non plus plus
enclin-es que la moyenne a privilégier les pratiques pédagogiques des assistant-es (27,6% contre 31,8%)
dont les entretiens avaient montré qu’elles étaient souvent présentées comme un appui important a la
compréhension du contenu des enseignements. Ces résultats ne sont pas étonnants lorsque 1’on se rappelle
que ces profils de primo-inscrit-es ont une confiance dans leurs capacités a gérer la quantité et la complexité
de la matiere similaire a la moyenne de la totalité des répondant-es.

"Degré de préférence accordée aux maniéres de faire et d’enseigner des enseignant-es VS des
assistant-es selon les profils d'entrée" (n-808/1248) - vague 3 - Figure n° 286

@ Préférence pour les professeur-es Mitigé'e @ Préférence pour les assistant-es
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TOTAL (n=808) 31,8%
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La figure n°286 (sig. = 0.169) représentant le positionnement des différents « profils d’entrée » sur le
facteur afférent a 1’appréciation des manieres d’enseigner et a la perception d’une proximité
relationnelle enseignant-es-étudiant-es confirme et prolonge les résultats esquissés plus haut. On constate
en effet que les profils « insécurisés » sont ceux qui font globalement montre d’une perception la plus
négative des enseignant-es (57,8% contre 48,8% au global). En prenant appui sur les tableaux croisant les
profils avec les différentes variables de départ touchant plus directement a la dimension relationnelle
du lien enseignant-es-étudiant-es, on constate qu’il s’agit du profil qui présente la plus faible proportion
de répondant-es considérant que les enseignant-es sont disponibles (33,9% contre 43% en moyenne). Ils
s’opposent ainsi aux « performant-es confiant-es » (53,5%) ainsi qu’aux « avantagé-es » (44,6%). Les
profils « insécurisés » sont également ceux qui partagent le moins le sentiment que les enseignant-e sont

attentif-ves aux difficultés des étudiant-es (33,3% contre 43,4% en moyenne).
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"Degré d'appréciation et proximité relationnelle percue (dans) de la relation pédagogique (facteur)
selon les profils d'entrée" (n-816/1248) - vague 3 - Figure n° 287

@ Appréciation et prox. ++ @ Appréciation et prox.+ | Appréciation et prox.- @ Appréciation et prox. - -
Qs
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Par rapport a ce dernier item, il est par ailleurs intéressant de pointer que les deux autres profils a risques
(« désavantagé-es » et « défavorisé-es » qui sont ceux qui rencontrent le plus de difficultés a valider
P’intégralité des 60 crédits du Bloc 1) présentent des représentations similaires & la moyenne voire
légerement plus favorables. En effet, ils-elles sont respectivement 47,9% et 50% a estimer que les
enseignant-es sont attentif-ves aux difficultés des étudiant-es contre 43,4% en moyenne. Le méme constat
peut étre dressé concernant la perception de I’intérét des enseignant-es a faire réussir seulement les
bon-nes étudiant-es versus tou-tes les étudiant-es. Ceci démontre que ces deux profils partageant des
conditions matérielles d’existence plus précaires et dont I’affiliation universitaire s’opere plus difficilement
ne semblent pas souffrir d’un sentiment plus marqué de relégation dans la relation pédagogique
comparé aux autres profils connaissant des trajectoires académiques plus heureuses.

3.9.2. Le degré de compréhension du langage des enseignant-es

Cette plus grande distance des profils « insécurisés » a 1’égard des enseignant-es et de leurs pratiques se
marque également lorsque I’on se penche sur le degré de compréhension du langage des enseignant-es.

"Evaluation du degré de compréhension du langage des enseignant-es selon les profils d'entrée"
(n=830/1248) - vague 3 - Figure n° 288

@ Langage globalement compréhensible © Mitigé-e @ Langage globalement pas compréhensible
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La figure n°288 (sig. = 0.000 ; V de Cramer = 0.149) montre que cette figure idéal-typique d’étudiant-es fait
davantage mention d’un décalage a 1’égard des manieres de s’exprimer des enseignant-es
comparativement aux autres profils. Ils-elles ne sont que 57,3% a considérer que le langage des
enseignant-es est compréhensible contre 72,4% en moyenne. Ceci contraste avec les profils des «
avantagé-es » qui font preuve de la plus grande congruence a 1’égard du langage mobilisé par les

enseignant-es (80,4%) ce qui fait sens compte tenu de leur origine sociale plus favorisée.

3.9.3. La perception des pratiques d'explicitation pédagogigue

En reprenant cette fois le facteur traitant de la perception du degré d’explicitation pédagogique (cf.
figure n°289, sig. = 0.009 ; V de Cramer = 0.112), il est frappant de constater que ce sont a nouveau les
profils « insécurisés » qui présentent les évaluations les plus négatives par rapport a la moyenne. En effet,
les étudiant-es qui percoivent plus faiblement les pratiques d’explicitation des enseignant-es que la
moyenne y sont surreprésenté-es (66,3% contre 50% en moyenne). A I’inverse, I’on observe une sous-
représentation de ces étudiant-es aupres des profils « défavorisés » (39,9%).

"Perception du degré d’explicitation pédagogique (facteur) selon les profils d'entrée" (n=816/1248) -
vague 3 - Figure n° 289
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En reprenant la variable de départ traitant de la perception des pratiques d’explicitation des attentes
pédagogiques (sig. = 0.166 ; V de Cramer = 0.092), on constate en effet que les étudiant-es appartenant a la
catégorie des « insécurisés » sont 46,6% a considérer que les enseignant-es présentent clairement leurs
attentes tandis que ce pourcentage atteint 63,9% aupres des « défavorisé-es » les rapprochant des «
performant-es confiant-es » (61,7%) et des « avantagé-es » (59,2%). Ces constats interpellent dans le sens
ol 'on aurait pu s’attendre a ce que les profils connaissant des parcours académiques plus favorables
fassent état d’une meilleure perception des exigences des enseignant-es mais ceci n’est pas confirmé par les
données. Rappelons ici que parmi les «avantagé-es », plus de trois quarts d’entre eux-elles parviennent a
valider la totalité des crédits du Bloc 1 alors que cette proportion n’atteint plus qu’un tiers parmi les «
défavorisé-es ». Ceci nous rappelle que la perception des attentes ne constitue pas une condition
suffisante pour atteindre la réussite et que la compréhension de ces exigences ainsi que la maniere d’y
satisfaire sont tributaires de conditions et dispositions spécifiques inégalement partagées.
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39.4 Les attentes formulées a I'égard des enseignant-es

Concernant les attentes en matiere d’encadrement, nous avons montré précédemment que les enquété-es
réclamant davantage de contraintes de la part du corps enseignant ne connaissaient pas des parcours
plus défavorables que celles et ceux (plus minoritaires) plaidant pour I’autonomie des étudiant-es. L allure
de la figure n°290 (sig. = 0.282) permet d’établir la relative indépendance des profils d’entrée a I’égard
de ces attentes. Le premier constat, confirmant les résultats mis en évidence lors de 1’analyse de
I’influence des variables d’entrée considérées de facon isolée, est que le souhait d’une mise au travail
impulsée par le corps enseignant au cours du quadrimestre est distribué de maniere relativement
homogene au sein des différents profils d’entrée. Il est frappant de remarquer que les profils a risques ne
réclament pas davantage de contraintes de la part des enseignant-es (environ 50%) alors qu’ils-elles
connaissent de plus grandes difficultés a valider la totalit¢ des cours inscrits a leur programme. Autre
constat intéressant, seuls les profils «avantagés » se distinguent des autres catégories par un appel plus
large encore a limiter ’autonomie des étudiant-es (57,4%) dans la gestion de leur travail personnel et
de leur étude alors qu’ils-elles sont ceux-celles qui, a 1’issue de 1’année académique, parviennent le plus
massivement a rencontrer les exigences universitaires et qui sont soutenu-es par des conditions de vie,
ressources et dispositions (sociales et scolaires) particulieres facilitant 1’appréhension de cette autonomie.

"Attentes en termes d’encadrement par les enseignant-es selon les profils d'entrée" (n-829/1248) -
vague 3 - Figure n° 290
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Enfin a propos des attentes a 1’égard des supports de cours mis a disposition par les enseignant-es, de
faibles disparités peuvent s’observer en dépit d’un test statistique non-significatif (sig. = 0.485). La figure
n°291 laisse entrevoir que le profil des « insécurisé-es » se distingue a nouveau des autres groupes par le
souhait plus largement partagé de pouvoir disposer de supports de cours exhaustifs fournis par les
enseignant-es (55,9% contre 47,1% en moyenne). Cette plus forte propension a vouloir s’appuyer sur des
syllabus complets transmis par 1’enseignant-e s’explique vraisemblablement en partie par certains éléments
pointés dans la section portant sur le rapport aux cours comme leurs plus grandes difficultés a suivre le
contenu des cours, leur plus faible participation aux activités d’enseignement et leur plus faible sentiment
d’efficacité personnelle. Par contraste, les profils « performants confiants », qui se démarquent du
précédent profil par une confiance significativement plus affirmée en leurs capacités a mener a bien leur
premicre année ainsi que par des capitaux scolaires plus robustes ne sont que 40,4% a formuler ce

souhait.
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395 La perception du degré de compréhension des étudiant-es par les enseignant-es

Enfin, pour cl6turer cette investigation des rapports que peuvent entretenir les différents profils d’entrée a
I’égard des enseignant-es, la figure n°291 (sig.= 0.049 ; V de Cramer = 0.106) illustre une fois de plus le
sentiment de désajustement plus marqué des étudiant-es appartenant a la catégorie des « insécurisé-es »
vis-a-vis des enseignant-es. Au sein des différents profils ’on retrouve des pourcentages sensiblement
identiques d’enquété-es considérant que les enseignant-es comprennent globalement les étudiant-es (environ
45%), a I’exception des « insécurisé-es » ou ce pourcentage n’atteint plus que 37,3%. Et si le sentiment
d’une incompréhension s’observe plus rarement au sein de la cohorte, des écarts s’ observent toutefois entre
d’une part, les «performant-es confiant-es» (8,8%), «sous-performant-es favorisé-es» (9,2%) et d’autre part,
les « désavantagé-es » (18,2%).

"Evaluation du degré de compréhension des étudiant-es par les enseignant-es selon les profils
d'entrée" (n-821/1248) - vague 3 - Figure n° 291

@ Globalement compréhension Mitigé-e

@ Globalement pas compréhension

Q-
c&@)) "Désavantagé-es" (n=137) 48,9% 18,2%
\'\9
A "Défavorisé-es" (n=129) 45,7% 10,9%
®
& "Insécurisé-es" (n=118) 37.3% 12,7%
il
"L "Sous-perfo. favor." (n=142) 47,2% 9,2%
"Avantagé-es" (n=182) 45,6% 18,1%
TOTAL (n=821) 45,3% 13,4%
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3.10. Le poids du rapport aux enseignant-es et plus globalement aux modalités
d’enseignement : vers un modéle intégré

Le principal constat ressortant de I’analyse de I'influence des variables traitant du rapport aux
enseignant-es sur les parcours académiques a I’issue de la premieére année est celui d’une relative
indépendance. Comme nous 1’avons rappelé, ceci ne signifie pas que les pratiques des enseignant-es
sont sans effets mais que la facon dont les primo-inscrit-es se rapportent aux manieres de faire et
d’enseigner auxquelles ils-elles sont confronté-es lors de leur premier quadrimestre n’exercent pas une
influence directe sur la réussite. Toutefois, nous avons montré que des effets d’interaction existent dans
le sens ou, par exemple, I’appréciation des formes pédagogiques favorise la satisfaction a 1’égard du
métier d’étudiant-e qui se voit quant a elle associée a la réussite au terme de I’année.

Pour cloturer cette section, nous avons souhaité adopter un raisonnement ‘“‘toutes choses égales par
ailleurs” prolongeant le modéle d’analyse multivariée (régression logique binaire ol la variable a
expliquer est I’admission a poursuivre le cycle en ayant réussi 1’intégralité des 60 crédits du BLOC 1)
présenté dans la section précédente portant sur le rapport aux activités d’apprentissage. Nous avons vu
que le rapport aux cours et le rapport aux enseignant-es sont bien souvent liés et il nous est alors paru
intéressant de compléter ce dernier modeéle d’analyse par des variables traitant plus spécifiquement de
la relation pédagogique. A travers cette analyse augmentée, il s’agissait de voir dans quelle mesure les
variables traitant du rapport aux cours et aux enseignant-es interagissent. Les trois groupes de variables
que nous avons retenus sont repris dans le tableau ci-dessous. Le premier groupe recense I’ensemble des
variables en lien avec les activités d’apprentissage épinglées précédemment et qui se trouvaient
significativement associées a la probabilité de valider les 60 crédits de BLOC 1. Le deuxiéme groupe
reprend les facteurs afférents au degré d’appréciation et de proximité relationnelle percue et
I’évaluation du degré d’explicitation du corps enseignantdont 1’analyse préalable avait montré 1’absence
de lien direct avec la réussite (en témoigne la valeur extrémement faible du V de Cramer). Le troisiéme
groupe contient la variable liée aux profils d’entrée des primo-inscrit-es, utilisée comme variable de

controle.
"Groupes de variables associées a la “réussite a 60 crédits” et forces d’association" - Figure n° 292

Groupe de

VEET oG Variables
e Degré d'affinité a I'égard du contenu des enseignements (V3) - 0.164*%**
facteur recodé en 4 modalités
e Evaluation de la capacité a suivre les cours et a prendre note (V2) - 0.166%**
3 modalités
Rappprt ’aux e Evaluation de la capacité a faire face au contenu de la matiére (V3) 0.167%**
, act|V|t§s - facteur recodé en 4 modalités -
d’apprentissage . ) . » 0.261
e Degré d'assistance aux cours magistraux (V3) - 3 modalités
e Degré d'assistance aux séminaires, travaux pratiques, etc. (V3)- 3 0.181%**
modalités
e Place occupée dans les auditoires (V3) - 4 modalités 0.189%**
e Facteur degré d’'appréciation et proximité relationnelle percue 0.076
Rapport aux (dans) de la relation pédagogique (V3) - 4 modalités '
enseignant-es e Facteur degré d'évaluation du degré d’explicitation des
enseignant-es (V3) - 4 modalités 0.064
Profils d'entrée e Profils d'entrée (k-means clustering) - 6 modalités 0.436***
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La figure n°293 présente les 3 modéles de la régression menée a partir des réponses completes de 783
primo-inscrit-es soit 62,7% de la génération de primo-inscrit-es dont I’inscription demeure active au ler
janvier. Ce tableau permet de prendre connaissance des odds ratio (exp(B)) associés a chacune des
modalités des variables indépendantes. Pour les différentes variables, les modalités de référence sont
celles qui recensent la plus faible part d’étudiant-es en situation de réussite a 60 crédits. Ceci permet
d'établir des comparaisons aisées entre la modalité de référence et les autres modalités de la variable en
prenant appui sur les odds ratios (O.R.). L’O.R. est donc bien une comparaison relative entre les chances
de succes par rapport aux chances d'échec. Rappelons ainsi qu’un O.R. de 2 ne signifie pas “ 2 fois plus
de chances de réussir pour une modalité comparé a la modalité de référence” mais “2 fois plus de chances
de réussir que d’échouer pour cette modalité par rapport aux chances de réussite et d’échec de la
catégorie de référence”. Il est également utile de rappeler, comme nous ’avions évoqué lors de la
présentation de la régression dans la section 2, que les répondant-es ayant participé de manieére compléte
aux vagues 2 et 3 présentent des parcours académiques plus favorables que la totalité de la cohorte (environ
43,8% ont réussi I'intégralité des unités d’enseignement du BLOC 1 contre 37,7% pour I’ensemble des
primo-inscrit-es).

Seuls les modeles 2 et 3 feront ’objet d’une présentation ici. En effet, le modele 1 de cette présente
régression regroupe les items en lien avec le rapport aux cours et correspond ainsi (2 quelques centieémes de
décimale pres) au modele 4 de 1a régression présentée au terme de la section 2. Ce qui nous intéresse ici
c’est ’effet propre des facteurs liés a la perception des enseignant-es. Il s’agira donc de voir dans quelle
mesure |’effet du rapport aux cours et des profils d’entrée sur la réussite reste stable ou évolue lorsque 1’on
prend en considération le rapport aux enseignant-es et aux modalités pédagogiques. Notons enfin que les
deux facteurs liés a la perception du corps enseignant ne sont pas significativement associés a la
réussite dans le cadre d’analyses bivariées (cf. figure n°292) mais il s’agira de mieux saisir le lien entre ces
variables et la réussite “toutes choses égales par ailleurs”. Les résultats de ces analyses multivariées sont
présentés dans la figure n°293.

. ;O))I Modéle 2

Dans le deuxieme modele, les deux facteurs en lien avec la perception des enseignant-es et de leurs
pratiques sont ajoutés aux différentes variables cernant le rapport aux activités d’apprentissage des primo-
inscrit-es. Les premiers constats sont que la signification de cette étape est supérieure au seuil de 5%
(sig. = 0.417), que la qualité d’ajustement du modéle ne connait qu’une tres légére amélioration suite a
I’introduction de cette variable (R? passant de 0.184 a 0.205) et que la part de variance non-expliquée reste
quasiment identique (-2InL passant de 959,713 a 945,515). L’observation des odds ratios révele que le
degré d’appréciation et la perception de la proximité relationnelle percue n’exerce pas d’incidence sur
la réussite a “rapport aux cours” égal. En effet, aucun odds associé aux différentes modalités de ce
facteur ne se révele significatif. A 1’inverse, pour le deuxieme facteur traitant de 1’évaluation du degré
d’explicitation des pratiques, 1’on constate “toutes choses égales par ailleurs” que les étudiant-es les plus
enclin-es a reconnaitre que les attentes et les manieres de s’approprier la matiere sont explicites sont
ceux-celles qui sont les plus exposé-es a I’échec. En prenant appui sur ce groupe, I’on constate que les
répondant-es évaluant plus défavorablement les pratiques d’explicitation ont environ deux fois plus
de chances de réussir que de ne pas réussir (odds pour la modalité “explicitation -” de 2,04** et
“explicitation - -’ de 1,757%). En comparant les odds ratios des variables du premier bloc avec le
premier modéle, on constate une certaine stabilité de ces derniers plus singulierement des variables liées a
I’assistance aux différentes activités pédagogiques et de la place occupée dans les auditoires. A titre
d’exemple, on peut pointer que les étudiant-es ayant assisté a la (quasi-)totalité des cours magistraux
comparé-es a celles et ceux ayant fréquenté moins de 3/4 des enseignements présentent un odds ratio de
2,499** contre 2,510*** dans le modele 1.
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"Les facteurs déterminants de la "réussite" en lien avec les activités d'apprentissage et le rapport aux
enseignant-es" (n=783/1248) - Figure n°® 293

n Meodéle 1 Modéle 2 Modeéle 3
Constante -3,493"" -4,180%* -5 S1em*
Degré d'affinité cursus
v3)
Flus forte affinite 20 1,291 1,557 181"
Affinite moyenne + 214 1817 2,001* 2,027
Affinite moyenne - 192 1,720° 1817 1,910%
Plus faible affinite 178 Reéf. REf, E
Facilités [ difficultés AA
et contenu
Capacité a suivre (V2)
Suivi facile 465 1687 1873 1540
Mitigé-e 158 1135 1216 1214
Suivi difficile 160 Réf. Ref. Ref,
Capacité a faire face a la
matiére (V3)
Capacite ++ 200 2,455 2633 2n2"
Capacite + 201 2,057 2ng~= 1,858
Capacité - 195 1434 1,406 1,246
Capacité -- 187 REF Ref, RE&F.
Assistance aux AA
Cours magistraux (V3}
La (quasi-|totalité 411 2,510+ 2,499 2,327
Une grande partie (env. 3/4} 257 1,292 1287 1'532
Moins de 3/4 121 Réf. Réf: et
Séminaires, TP, monitorats.,
etc. (V3)
La [guasi-)totalité 494 2aa0r Z1g7= 2,021
Une grande partie (env, 3/4} 155 1,804 1,889* 1799
Moins de 3/4 134 Reéf. Ref. Ref.
Place auditoire [V3)
Avant 221 2174* 2.218% 22
Milieu 393 3,040 3,065 2,792%
Cadépend 94 1.760 1,724 1677
Arriere 75 Ré&f. Ref. Ref.
Proximité rel. pergue et
degré d'appréciation des
enseignant-es [V3)
Prox. et appr. - 186 1,368 1371
Prox. et appr. - 192 0,909 0,855
Prox. et appr. + 204 1163 1,068
Prox. et appr. + + 201 Réf. Réf.
Perception du degré
d'explicitation des
enseignant-es
Explicitation -- 195 1278 1,207
Explicitation - 196 2,04%* 2,076*
Explicitation + 185 1,757 1.490
Explicitation + + 207 Ref, Ref.
Profils d'entrée
Dasavantagé.es 125 Réf.
Deéfavorisé-es 123 BTG
Insecurnse-es 108 6,870
Sous-performantes favor, 135 10,0874
Performant-es confiantes nz 10,7771
Avantage-as 180 25,9547
R? de Nagelkerke 0184 0.205 0.358
Test Hosmer & Lemeshow 0728 0320 0.856
(sig.)
-2 log likelihood 959,713 045 515 831588
sig. step 0.000 0.010 0.000
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Concernant 1’assistance aux activités impliquantes, le tableau révele que les étudiant-es s’étant montré-es
les plus assidu-es présentent toujours un odds ratio de 2,187*** contre 2,150%** dans le premier modele
en comparaison avec leurs homologues ayant une fréquentation plus lache de ces dispositifs. Concernant la
place dans P’auditoire, les odds ratios sont remarquablement stables également dans le deuxiéme
modele. A coté de ces variables dont I’effet propre demeure sensiblement le méme, 1’on constate que pour
le degré d’affinité a I’égard du contenu des cours ainsi que pour les deux variables traitant de la capacité
a suivre les cours au début du premier quadrimestre et de 1I’évaluation de la capacité a faire face a la
matiére 2 la fin du premier quadrimestre, les odds ratio permettant de comparer la modalité de référence
aux autres modalités augmentent légerement. A titre d’exemple, I’on constate que la prise en considération
du rapport aux enseignant-es a coté des autres variables que les chances de réussite par rapport aux chances
de non-réussite des étudiant-es faisant preuve d’une relative aisance pour suivre les cours au début du
premier quadrimestre présentent un odds de 1,873** comparé a leurs pairs faisant état de plus grandes
difficultés. Cet odds atteignait 1,687* dans le modele précédent.

®)
o p}l Modéle 3

Le dernier modele introduit la variable afférente aux profils d’entrée des primo-inscrit-es. De facon
attendue, on constate que les résultats sont éminemment proches de ceux observés dans le dernier
modéle de la régression présentée dans la section 2. On constate ainsi que le fait d’avoir introduit les
profils d’entrée a la précédente régression ne modifie qu’a la marge les Odds Ratios. Parmi les constats
qui ressortent de cette figure et qui ont déja ét€ épinglés dans la section 2, nous pouvons rappeler
I’amélioration substantielle de la qualité d’ajustement du modéle suite a I’introduction de la variable
liée aux profils d’entrée (R? passant de 0.205 a 0.358) et la réduction importante de le part de variance
non-expliquée (-2InL passant de 945,515 a 831,588). L’analyse de I’évolution des odds ratios du modele 2
vers le modele 3 révele une stabilité des odds pour les deux facteurs liés a I’évaluation des enseignant-es et
de leurs pratiques et dans une moindre mesure pour le degré d’assistance aux différentes activités
pédagogiques (Iégere diminution), la place occupée dans les auditoires et enfin le degré d’affinité a 1’égard
du contenu des enseignements (tres légére augmentation). Ce sont les odds ratios attachés a I’auto-
évaluation par les étudiant-es de leurs difficultés / facilités qui s’érodent le plus. Ainsi, en comparaison avec
les primo-inscrit-es qui se montrent les plus pessimistes a I’égard de leur capacité a faire face a la matiere,
les étudiant-es les plus confiant-es présentent un odds de 2,112** contre 2,633*** dans le modele
précédent. La variable liée a I’évaluation de la capacité a suivre les cours relativement t6t dans le cursus se
révele quant a elle non significative.

En comparant les capacités de prédiction de ce modéle a celui présenté lors de la section 2 ol ne
figuraient pas les facteurs liés a 1’appréciation et la proximité relationnelle percue des enseignant-es ainsi
que I’évaluation du degré d’explicitation des pratiques pédagogiques, on constate, sans surprise, que celles-
ci sont remarquablement stables. Ainsi, ce nouveau modéle permet de prédire correctement 71,5% des
situations de réussite ou de non-réussite (contre 73,1% pour le précédent modele de la section 2). L’on
peut également noter que cet ultime modele permet de prédire correctement 73,6% des situations de non-
réussite (contre 76,7% précédemment) et 68,9% des cas de non-réussite (contre 68,6% précédemment).
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