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La synthèse conclusive de ce rapport reprend les principaux constats, en propose de brèves interprétations,
et développe des points d’attention ou des pistes d’action. Ces pistes seront à explorer et à confirmer à
l’aune du deuxième rapport.  

Dans un premier temps, chaque facteur est étudié isolément. Dans un second temps, le modèle intégré de
prédiction de la réussite, qui permet de comprendre l’interaction des facteurs, est commenté. Dans un
troisième temps, quelques recommandations provisoires sont proposées. 

Ces conclusions ne reviennent pas sur les éléments méthodologiques et les caractéristiques de la population
enquêtée. Elles ne reprennent pas non plus ni les raisons du choix de l’université Saint-Louis par les
étudiant.es, ni aucune des analyses comparant les différentes filières d’études entre elles.  

Pour rappel, par « étudiant·es », il faut dans ce qui suit entendre « étudiant·es primo-inscrit·es dans une
formation de bachelier à l’USL-B ». Les effectifs totaux sont ceux pertinents au moment de la prise
d’information.  

1.Principaux résultats sur chaque thématique prise isolément, conséquences sur la réussite et
influences des profils d’entrée

1.1. Etats d’esprit, vécus et objectifs à l’entame du cursus universitaire : tendances et
dissonances 

Les étudiant·es se montrent majoritairement enthousiastes (66% contre 14%) à l’égard du
surplus de liberté offert par la vie universitaire par comparaison avec le système scolaire de
l’enseignement obligatoire, mais expriment néanmoins une inquiétude face à leur année (56% contre
22%).  

Cette sensation de liberté est principalement abordée comme un relâchement des contraintes et
une absence d’obligation (notamment liberté d’assister au cours). Les étudiant·es peuvent en
développer l’impression de disposer de plus de temps, qu’ils·elles peuvent remplir d’autres
activités, pas forcément liées au parcours universitaire. 

Cet enthousiasme coexiste (et est négativement corrélé) avec une inquiétude exprimée par les
étudiant·es quant à leur année. Cette inquiétude se renforce globalement lors des premières semaines
(pour 33% des répondant·es), mais des étudiant·es peuvent, sur cette période, exprimer des « bonnes
surprises » à l’égard d’une charge de travail moins lourde qu’attendue (18% voient leur inquiétude
diminuer). 

Les personnes exprimant un sentiment d’angoisse à l’égard de la liberté accrue sont 2 fois plus
nombreuses à se déclarer nostalgiques à l’égard de l’enseignement secondaire que les personnes
enthousiastes (73% contre 39%). Ces dernières expriment plutôt une satisfaction à quitter un milieu
vécu à la fois comme rassurant mais rigide. 

Une liberté enthousiasmante mais stressante 

IV. SYNTHÈSE DES PRINCIPAUX ENSEIGNEMENTS DU DEUXIÈME
RAPPORT DE LA RECHERCHE LUTTER CONTRE L’ÉCHEC -
REPENSER LA RELATION PÉDAGOGIQUE
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Le degré d’enthousiasme n’est pas significativement influencé par les caractéristiques d’entrée, à
l’exception du sentiment d’efficacité personnelle, qui contribue à une appréhension favorable du
surplus de liberté.

Le degré d’inquiétude est fortement influencé par le sentiment d’efficacité personnelle, mais
également par l’étayage du choix d’études et la filière suivie en secondaire. Le sentiment de nostalgie à
l’égard du secondaire est également influencé par le SEP et dans une moindre mesure par les
performances scolaires. 

Des repères et une place à trouver 

Les étudiant·es expriment des difficultés à identifier les arcanes du fonctionnement universitaire
(localisation, environnement virtuel, éclatement des informations), et seul· 1 étudiant·e sur 2 estime
avoir trouvé ou reçu facilement les éléments nécessaires au bon démarrage de son année. Au cours du
quadrimestre, 1 étudiant·e sur 3 continue d’éprouver des difficultés (même faibles) à trouver
l’information. 

Ces difficultés sont tempérées par les dispositifs d’accueil et le contact avec les autres
étudiant·es.

Les étudiant·es ont des perceptions contrastées de la quantité d’informations reçues. Ils·elles
plébiscitent des systèmes d’informations intégrés et ne supposant pas de démarche proactive de
leur part. Les supports et modes de communication virtuels sont plus largement plébiscités que
la transmission d’information à l’oral ou sur papier. 

Les étudiant·es font preuve d’une connaissance parcellaire de l’offre de dispositifs, en particulier
concernant les dispositifs d’aide à la réussite et à l’intégration. 

La capacité à trouver repères et informations est influencée par le sentiment d’efficacité
personnelle (et par l’étayage du choix d’études), mais pas par les autres caractéristiques à l’entrée.

  

44% des étudiant·es déclarent avoir l’impression d’être livré·es à eux·elles-mêmes à l’entame du
parcours universitaire (contre 32% qui déclarent le contraire).  

Cette impression se matérialise dans la sensation d’être « dans la masse » lors des contacts avec les
enseignant·es ou d’autres étudiant·es, et se manifeste plus facilement dans les grandes cohortes. 

Les étudiant·es qui déclarent une telle impression sont 2 à 3 fois plus nombreux·ses à éprouver des
difficultés à trouver l’information nécessaire, même au cours du quadrimestre.

Le sentiment d’être livré·e à soi-même est influencé par le sentiment d’efficacité personnelle
(et par l’étayage du choix d’études), mais pas par les autres caractéristiques à l’entrée.  

Seul·e 1 étudiant·e sur 2 exprime un sentiment d’être à sa place à l’université (53% contre 21%,
26% étant mitigé·es). 

Les personnes issues de famille peu diplômées ou d’origine étrangère peuvent exprimer un
éloignement plus important, mais cet effet semble s’estomper rapidement pour beaucoup. A
l’inverse, les étudiant·es issu·es de familles bien dotées voient l’université comme un prolongement
naturel. 

Indépendamment du milieu social, ce sentiment est associé à l’impression d’avoir fait un bon choix
et de pouvoir réussir. Les répondant·es certaine·es d’avoir fait le bon choix d’études sont 2,5 fois
plus nombreux·ses que les autres à se sentir à leur place à l’université (70% contre 27%). Les
mêmes proportions s’observent selon qu’on est enthousiaste ou non à l’égard de la liberté (63%
contre 23%)
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Le sentiment d’être à sa place à l’université n’est pas influencé par les caractéristiques de base des
étudiant·es, mais bien ici aussi par le sentiment d’efficacité personnelle. Les personnes à SEP élevé
sont 2,5 fois plus nombreuses à se sentir à leur place que les personnes à SEP faible (73% contre
31%). 

Des objectifs de réussite qui évoluent

Les étudiant·es ne rentrent pas dans leur cursus à reculons et fixent la barre assez haut à
l’entame de leur parcours. 

En début de quadrimestre, 85% des étudiant·es visent la réussite de la totalité de leurs crédits, 91%
considèrent la réussite comme un enjeu important. 

Cependant, seul·es 33% déclarent chercher la moyenne la plus élevée, quand 43% veulent réussir,
« peu importe leur moyenne ». Cette proportion monte à 62% chez les étudiant·es qui ne visent pas
d’emblée les 60 crédits. 

52% des étudiant·es pensent que l’objectif fixé est globalement accessible. Moins l’objectif est
ambitieux, moins les étudiant·es le considèrent comme accessible. 

La notion de réussite est investie différemment par les étudiant·es bien doté·es (objectifs
maximalistes en ce compris pour la moyenne) et par les étudiant·es disposant de moins de capitaux
(objectif de sécurisation de la suite du parcours, quitte à d’emblée prévoir de se rabattre sur des
buts moins ambitieux). Ils·elles expriment par ailleurs le souhait de ne pas perdre de temps
comparativement à leurs camarades, même sans choix d’étude parfaitement stabilisé. 

Les étudiant·es ont des degrés de connaissance contrastés de l’environnement juridique
déterminant la définition de la réussite, sur lesquels pèsent les capitaux d’entrée. A son tour,
l’absence de lisibilité de la notion de « réussite » risque d’avoir des effets négatifs sur les
étudiant·es pour lesquel·les la gestion de l’autonomie n’est pas d’emblée aisée. 

La définition des objectifs en début de quadrimestre est significativement influencée par le
sentiment d’efficacité personnelle, mais aussi par le parcours en secondaire et le sentiment d’avoir
été bien préparé, ainsi que par l’étayage du choix d’étude. 

La définition de l’accessibilité des objectifs est fortement influencée par le sentiment d’efficacité
personnelle (73% pour un SEP élevé contre 28% pour un SEP faible), et dans une moindre mesure
par les capitaux économiques. 

L’épreuve de réalité du quadrimestre modifie, sans bouleverser, les objectifs que se fixent les
étudiant·es, 

80% des étudiant·es qui poursuivaient d’emblée l’objectif des 60 crédits le maintiennent, et 19%
l’abandonnent. 

Plus de 30% des personnes qui visaient 45 crédits ou moins revoient, après la session de janvier,
leurs objectifs à la hausse. 

Le degré d’accessibilité perçue des objectifs en fin de quadrimestre diminue légèrement, sans
s’effondrer (passant par exemple de 55 à 48% pour les personnes visant 60 crédits). 

Toutes les caractéristiques d’entrée sont associées à la définition des objectifs en fin de
quadrimestre (et l’impact du SEP diminue). Autrement dit, les publics les moins dotés (et dont la
probabilité de réussite est moins importante) sont plus prompts à revoir leurs ambitions à la baisse
que les autres. L’évaluation de l’accessibilité des objectifs en fin de quadrimestre peut faire l’objet
d’un constat similaire. 
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Contraste de l’état d’esprit à l’entame du parcours par les profils d’entrée

Globalement, les contrastes entre profils concernant l’état d’esprit sont faibles. 

Les profils d’entrée se contrastent de façon attendue quant au degré d’aisance ressenti par les
étudiant·es à l’égard de l’environnement universitaire. 

A l’égard de la moyenne, les insécurisé·es se démarquent négativement (2 fois plus nombreux·ses à
avoir une faible aisance), et les performant·es confiant·es se démarquent positivement (2 fois plus
nombreux à avoir une très forte aisance) 

Les autres profils à risque ne se démarquent pas de la moyenne. 

Les profils insécurisés sont les seul·es à se singulariser quant au degré de facilité à trouver des appuis
dans le cadre universitaire 

42% (contre 25% en moyenne) des insécurisé·es ont le plus bas niveau de facilité 

Les autres profils à risque ne se démarquent pas fortement de la moyenne. 

Les profils d’entrée ne jouent pas fortement sur les buts académiques du début du quadrimestre.

Par rapport à la moyenne (86%), les avantagé·es sont les plus nombreux·ses à viser 60 crédits
(96%), et les insécurisé·es les moins nombreux·ses (75%). 

Les autres profils à risque ne se démarquent pas autant de la moyenne. 

Les profils d’entrée jouent plus fortement sur les buts académiques en fin de quadrimestre 

En comparaison d’une diminution moyenne de 13% de la proportion d’étudiant·es poursuivant les
60 crédits, les désavantagé·es plongent de 24%, et les insécurisé·es connaissent une diminution de
de 15%. Les avantagé·es ne connaissent une baisse que de 7%. 

Le rapport à la moyenne et à la réussite offre d’intéressants contrastes qui font écho aux
caractéristiques des parcours en secondaire selon les profils d’entrée. 

Les défavorisé·es sont ainsi moins nombreux (37%) que la moyenne (44%) à vouloir réussir peu
importe leurs points, alors que cette proportion monte à 56% pour les désavantagé·es, et 63% pour
les insécurisé·es. 

Impact de l’état d’esprit à l’entrée et à la fin du 1er quadrimestre sur la réussite
(facteurs pris isolément) 

Le degré d’aisance ressenti par les étudiant·es à l’égard de l’environnement universitaire n’influence
quasiment pas la probabilité de réussite (37% pour une aisance minimale, 45% pour une aisance
maximale). 

Le degré de facilité à trouver des appuis dans le cadre universitaire influence légèrement mais pas
significativement la réussite. 

Un haut niveau de difficulté multiplie par deux les chances d’arrêt du cursus par rapport à la
moyenne (10% contre 4%) 

Les personnes qui déclarent le plus haut degré de facilité réussissent un peu mieux que la moyenne
(44% contre 41%), mais moins bien que les individus du 3e quartile (50%). 



P A G E  5 2 4  |  

F A I R E  L ' E X P É R I E N C E  D E  L ' U N I V E R S I T É  :  P R A T I Q U E S  E T
R E P R É S E N T A T I O N S  D U  P U B L I C  P R I M O - I N S C R I T  E N  B L O C  1

Les objectifs académiques poursuivis pèsent logiquement très fortement sur la réussite. 

Poursuivre « minimum 45 crédits » en début de quadrimestre divise par 2,5 la probabilité d’obtenir
60 crédits (19% contre 41% en moyenne). Cette possibilité est quasiment inexistante pour les
personnes qui poursuivent d’autres buts. 

Le fait de ne pas poursuivre 60 crédits augmente très substantiellement la probabilité d’arrêt du
cursus. 

Ces effets se renforcent encore avec les objectifs définis en fin de quadrimestre. 

L’évaluation du degré d’accessibilité des objectifs poursuivis offre un tableau contrasté :

En début de quadrimestre, il n’est que très faiblement significatif quand on poursuit 60 crédits, plus
du tout quand on nourrit d’autres buts.

En fin de quadrimestre, il influence significativement les probabilités de réussite des étudiant·es
visant 60 crédits, mais pas celles des autres étudiant·es.

L’assistance aux activités d’apprentissage : le « basic building block » fragile du métier
d’étudiant·e 

1.2. Rapports aux cours : pratiques objectives et perceptions subjectives

Loin d’être un public désinvesti, les étudiant·es font preuve d’une assiduité importante en début de
quadrimestre 

Au début du quadrimestre, 70% assistent à tous les cours, et un peu moins de 10% n’assistent pas
à au moins ¾ des cours.  

Pour la plupart des répondant·es, l’assistance au cours est généralement vécue comme une
dimension centrale du métier d’étudiant, voire comme une forme d’obligation morale, imposée
par le fait de mettre en œuvre tous les efforts nécessaires. 

La non-assistance aux cours peut être soit ciblée et calculée, soit (plus rarement) générale. Elle
renvoie à des situations et des significations très différentes : une volonté de profiter d’autres
aspects de la vie étudiante, la nécessité de faire face à des contingences extérieures, ou encore une
équation dont les termes sont notamment l’horaire du cours, la présence d’un support, les sanctions
liées à l’absence, et l’évaluation des capacités pédagogiques de l’enseignant·e.  

L’assistance au cours peut également revêtir des significations très différentes et générer des
profits inégaux, entre des étudiant·es qui parviennent à s’investir (prise de note, compréhension des
codes), et des étudiant·es plus fragiles qui peuvent s’y rendre rituellement.

Le cours fait l’objet d’importantes attentes de la part les étudiant·es (et en particulier des moins
assidu·es), en termes 1) d’efficacité, 2) de cadre, de repères et de rythme, et 3) de connexion,
éventuellement sur un registre personnel, avec l’enseignant·e. 

L’assistance au cours en début de quadrimestre est influencée par le passé scolaire, par le sentiment
d’efficacité personnelle et l’étayage du choix d’étude 

A la fin du premier quadrimestre, la fréquentation systématique des enseignements magistraux
décroche de 20% pour s’établir à un peu moins de 50%.  
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Les travaux pratiques subissent une baisse de fréquentation moins importante. Ces dispositifs se
voient investis des attentes en termes de structuration, de mise au travail et d’intégration. Ils ne
sont pas envisagés comme des palliatifs aux cours. Les activités de remédiation et facultatives
peuvent souffrir quant à elles d’une image négative.  

L’assistance aux cours en auditoire et l’assistance aux autres activités d’apprentissage
entretiennent un lien fort.  

L’assistance au cours en fin de quadrimestre est influencée par le score de position socio-
économique, et surtout par le passé scolaire. 

Au terme du 1er quadrimestre, le tableau reste celui d’un investissement massif des activités
pédagogiques 

Près de 70% des étudiant·es considèrent l’assistance au cours comme globalement indispensable.
L’importance accordée au cours est en lien direct avec l’assiduité.

Portant un regard rétrospectif sur le quadrimestre, les étudiant·es sont 53% à déclarer souhaiter
avoir assisté à plus de cours magistraux. Seul·es 11% auraient assisté à moins de cours.  

Comportements et pratiques dans l’auditoire 

La place occupée dans l’auditoire (devant, au milieu ou derrière) est un révélateur intéressant des
comportements et représentations des étudiant·es. 

La place dans l’auditoire fait l’objet d’ajustements progressifs par les étudiant·es. Elle est liée
non seulement à l’assistance au cours, mais aussi aux dispositions et attentes des étudiant·es, en
termes de suivi de cours et de sociabilité. 

Les entretiens qualitatifs montrent que les étudiant·es ont une conscience aigüe du lien entre la
place occupée et la capacité de suivre le cours.  

Les activités dérivatives font partie intégrante du comportement des étudiant.es et la distraction est
une préoccupation majeure, même si les attitudes sont très contrastées.

Pour les étudiant·es, les écrans sont la plus grande source d’interférences, et risquent de mettre à
mal tout effort réalisé en vue d’un suivi attentif. Le rapport aux écrans est un signe de distinction
des étudiant·es entre eux·elles. 

85% déclarent interagir en ligne pendant le cours, 78% surfent sur internet. Une petite minorité
joue à des jeux ou écoute de la musique. 

Les étudiant·es exposent, dans les entretiens, la lutte pour l’attention qu’ils·elles mènent, parfois
contre eux·elles-mêmes, en étant tiraillé·es entre ce qu’il faudrait faire (suivre, être attentif·ve) et ce
qu’ils·elles font réellement.  

Tout en faisant état de cette lutte, certain·es étudiant·es ont tendance à se montrer démuni·es quant
aux stratégies à adopter, et peuvent attendre un cadre plus contraignant. D’autres insistent sur
l’aspect stratégique du suivi. 

Concernant les supports privilégiés pour la prise de note, on observe de grandes disparités et des
ajustements progressifs.  

La moitié des étudiant·es utilise un ordinateur, et l’autre le système « bic-feuille ». Les
étudiant·es à PSE élevé sont près de 2 fois plus nombreux·ses que leurs collègues à PSE faible à
utiliser l’ordinateur.
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La prise de note papier est, du point de vue des étudiant·es la privilégiant, associée à une meilleure
capacité de suivi et de structuration. A l’inverse, la prise de note informatique est associée à la
prise en compte d’une plus grande quantité d’information. 

Les étudiant·es expriment souvent des difficultés à distinguer l’essentiel de l’accessoire, ce qui
les pousse à chercher à consigner l’entièreté de l’information reçue. 

Quel sens aux activités d’apprentissage ? Intérêt et bonne volonté en début de
quadrimestre 

En début de quadrimestre, l’engouement est largement partagé : les étudiant·es sont près de 80% à
trouver la matière intéressante et stimulante 

L’intérêt est faiblement associé à l’assistance aux cours.

L’intérêt n’est que très faiblement associé aux caractéristiques d’origine, mais est renforcé par un
choix de filière étayé. 

L’intérêt s’exprime d’abord dans les termes de la culture générale. A contrario, pour certain·es
étudiant·es moins affilié·es, l’interdisciplinarité et surtout les cours de méthodologie cristallisent
les incompréhensions quant au « pourquoi » de certaines matières. Ces deux éléments sont
particulièrement clivants. 

L’intérêt est également, dans les entretiens, lié aux compétences pédagogiques perçues et à la
personnalité de l’enseignant·e. 

En début de quadrimestre, une même proportion d’étudiant·es (76%) trouve les cours globalement
utiles pour leurs projets professionnels. 

L’utilité perçue n’est pas influencée par les caractéristiques d’entrée, mais est renforcée par un
choix de filière étayé, et surtout par la certitude d’avoir fait le bon choix de filière. 

L’utilité est envisagée par les étudiant·es à partir de perspectives contrastées, renvoyant tantôt à des
éléments lointains, tantôt à des attentes d’efficacité immédiate. 

Les cours de méthodologie cristallisent ici aussi les tensions, en apparaissant aux étudiant·es bien
dotés en capitaux comme possiblement redondants, et aux étudiant·es au parcours plus fragile
comme nébuleux et déconnectés. 

Dès le début du quadrimestre, une perception qui se morcelle quant à la capacité à
faire face 

En début de quadrimestre, une majorité d’étudiant·es estime que la matière fait globalement sens
(63%), mais dans des proportions moindres que sur les items de l’utilité et de l’intérêt. 

Les étudiant·es plus éloigné·es de la forme scolaire de l’enseignement général de transition
trouvent moins facilement du sens. Encore une fois, les cours de méthodologie cristallisent ces
difficultés.

66% des étudiant·es déclarent que les cours sont proches de ce à quoi ils·elles s’attendaient.  

Ces attentes concernent un cursus perçu comme difficile, et un enseignement plutôt généraliste et
axé sur la théorie. En fin de premier quadrimestre, 1 étudiant·e sur 2 déclare trouver les cours trop
théoriques (contre moins d’1 sur 10 les trouvant trop pratiques). 
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La congruence par rapport aux attentes initiales n’est que faiblement influencée par l’étayage du
choix d’études ou par les autres variables d’entrée. 

La congruence par rapport aux attentes initiales influence fortement la satisfaction à l’égard
des cours, qui à son tour influence l’assistance au cours. 

La capacité des étudiant·es à construire progressivement du sens autour des cours de méthodologie
et de l’interdisciplinarité facilite leur inscription dans le parcours. 

Alors que 9 étudiant·es sur 10 déclarent que comprendre l’ensemble de la matière est important pour
elles·eux, seul·es 39% des étudiant·es se représentent le contenu des cours comme globalement
accessible (contre 23% pensant le contraire). 

Les caractéristiques d’entrée n’influencent pas fortement cette impression, à l’exception du
sentiment d’efficacité personnelle. 

Seul·es 57% considèrent arriver à suivre et à prendre note (contre 22% pensant le contraire) 

La capacité à suivre est influencée par le niveau de diplomation des parents ; la position socio-
économique, le parcours scolaire, l’étayage du choix d’étude, et surtout le sentiment d’efficacité
personnelle (effet du simple ou double). Les étudiant·es plus fragiles peuvent développer un
discours exprimant le fait d’être en plus grande difficulté. 

Les étudiant·es peuvent se montrer désarçonné·es par rapport à la quantité de matière transmise,
par la variété des façons d’enseigner, par la difficulté à discerner l’essentiel de l’accessoire, par le
registre de langage mobilisé.

Ils·elles développent progressivement des stratégies variées pour y faire face : tout noter et ne
rien perdre comme information (stratégie maximaliste), constituer d’emblée un support de cours
unique (stratégie de rentabilisation), etc. Les étudiant·es plus fragiles peuvent avoir tendance à
surinvestir les supports de cours (et s’autoriser un suivi plus lâche ou un report de
l’appropriation), pour préserver une estime d’eux·elles-mêmes face à des enseignements difficiles à
suivre. 

La capacité à suivre est significativement corrélée à l’assistance au cours. 

Le sentiment de pouvoir faire face (ou non) se traduit dans une réévaluation de la certitude d’avoir fait
le bon choix de programme d’études. En comparaison avec le moment de l’inscription, la certitude
d’avoir fait le bon choix d’étude diminue sans fortement décrocher, passant de 89% à 77%
d’étudiant·es. Le maintien de la certitude est significativement associé au suivi des cours. 

En fin de quadrimestre, un morcellement qui se renforce quant à la capacité à faire
face et à la gestion de son autonomie 

L’intérêt porté au cours et l’utilité perçue ne sont pas fortement affectés par l’expérience de la fin du
quadrimestre et de la session d’examen et restent globalement stables.  

Un intérêt incertain est, en fin de quadrimestre, plus fortement associé à un désinvestissement des
cours. 

Au terme du 1er quadrimestre, un peu plus de 4 étudiant·es sur 10 estiment que les cours
changent leur façon de voir le monde (contre 25% pensant le contraire). Les étudiant·es trouvant
la matière intéressante ont 3 fois plus de chances que les autres de déclarer cette impression. Les
étudiant·es issu·es de milieux défavorisés ont également une plus grande probabilité de partager
cette impression. 
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Les exigences universitaires font globalement sens pour 57% des étudiant·es (contre 16%) 

Les étudiant·es ne trouvant pas la matière intéressante ont près de 2 fois moins de chances que les
autres d’attribuer du sens aux exigences universitaires.  

Au terme du 1er quadrimestre, les difficultés à suivre se font plus prégnantes 

Seul·es 31% des étudiant·es considèrent pouvoir gérer la quantité de matière, contre 35%
déclarant qu’ils·elles en sont incapables. 

49% déclarent pouvoir gérer la complexité de la matière, contre 21% déclarant qu’elle est trop
complexe.

Evaluations de la gestion de la quantité et de la complexité sont très liées, et influencées par le
sentiment d’efficacité personnelle, mais aussi par certaines caractéristiques socio-démographiques. 

La certitude d’avoir fait le bon choix se tasse légèrement en fin de quadrimestre, mais les mouvements
internes font qu’elle se trouve désormais associée aux caractéristiques d’entrée. 

Contraste du rapport objectif et subjectif au cours par les profils d’entrée 

Globalement, les contrastes sont faibles à modérés. 

Concernant l’assistance à la totalité des cours en début de quadrimestre 

Les « insécurisé·es » sont celles·ceux qui assistant le moins aux cours 

Les « défavorisé·es » et les « avantagé·es » assistent plus au cours que la moyenne 

Concernant l’assistance à la totalité des cours en fin de quadrimestre 

La décélération est la plus notable pour les « désavantagé·es » et les « défavorisé·es » (environ 25%
contre 19% en moyenne). 

Concernant la place dans les auditoires 

Les profils « insécurisés » et « sous-performants favorisés » sont significativement moins nombreux
à occuper les premières rangées en début de quadrimestre, mais les profils « insécurisés »
réinvestissent cette place plus tard, au détriment de l’arrière de l’auditoire. 

L’avant de l’auditoire reçoit proportionnellement plus de profils « défavorisés » et « performants
confiants ». 

Les profils « avantagés » sont proportionnellement les plus nombreux à occuper le milieu de
l’auditoire.  

Concernant le rapport subjectif au cours 

Seuls les profils insécurisés se démarquent clairement négativement par un moindre degré
d’intérêt au cours à l’entame du quadrimestre (particularité qui s’érode en fin de quadrimestre), une
moindre utilité perçue des cours, un moindre degré d’accessibilité perçue des cours, une distance
plus grande à l’égard des attentes. 

Sur ces items, les deux autres profils à risque (« désavantagés » et « défavorisés ») ne se
distinguent pas vraiment de la moyenne. Les trois profils favorisés offrent des proportions plus
élevées que la moyenne (en particulier les « performant·es confiant·es ») sur ces mêmes items.
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Concernant la gestion de la quantité et de la complexité de la matière, les différences entre
profils existent mais sans être vraiment importantes. Les profils « désavantagés » ne se
distinguent pas significativement de la moyenne. Les « défavorisés » et les « insécurisés » sont les
moins nombreux à pouvoir gérer la complexité et la quantité de la matière contrastant avec les
« avantagés » ainsi que les « performants confiants» se montrant les plus assurés. 

Concernant le sens accordé aux exigences universitaires, les trois profils à risque sont environ
15 à 20% moins nombreux à trouver ce sens que les trois profils avantagés. Les profils
« insécurisés » se distinguent à nouveau par une proportion quasiment doublée d’individus ne
trouvant pas de sens.  

Impact du rapport objectif et subjectif au cours à l’entrée et à la fin du 1er
quadrimestre sur la réussite (facteurs pris isolément) 

L’assistance au cours est significativement corrélée à la réussite, en particulier pour les cours
magistraux.  

Les étudiant·es qui assistent à la quasi-totalité des cours ont 1,5 fois plus de chances de réussir que
ceux·celles qui assistent aux ¾ des cours, et plus de 2 fois plus de chances de réussir que
celles·ceux qui assistent à moins de ¾ des cours. 

 

Le comportement lors des cours est corrélé à la réussite.

Les étudiant·es déclarant se mettre à l’arrière de l’auditoire (ou ne pas avoir de place fixée) ont 1,5
à 2 fois moins de chances de réussir que les autres. 

La pratique d’activités dérivatives n’influence pas significativement la probabilité de réussite. Par
contre, le fait d’échanger virtuellement avec d’autres personnes pendant les cours augmente la
probabilité de réussite (x 1,5 entre « jamais » et « régulièrement ») 

Les étudiant·es prenant note par ordinateur ont légèrement plus de chances de réussir que les
autres.

 

Le rapport subjectif au cours en début de quadrimestre est associé à la réussite. A l’égard de la
classe la plus éloignée, la probabilité de réussite est multipliée par environ 1,5 à 2 pour les
étudiant·es… 

Qui voient leurs attentes initiales concernant les cours rencontrées 

Pour lesquel·les le contenu des cours fait sens 

Qui trouvent de l’intérêt à la matière

Qui perçoivent les cours comme utiles 

Qui n’éprouvent pas de difficulté à prendre note 

Qui estiment pouvoir gérer la matière tant sur le plan de la quantité que sur celui de la complexité 

Qui trouvent du sens aux exigences universitaires 

Qui confirment en fin de quadrimestre la certitude d’avoir fait le bon choix. 

1 étudiant·e sur 5 trouve qu’il y a trop de travaux autonomes, contre 1 sur 3 trouvant qu’il n’y en a pas
assez. 
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Degré d’appréciation globale des modes d’enseignement : un éclatement très
important 

1.3. Rapport aux enseignant·es et aux modalités d’enseignement : tendances et
dissonances 

Au terme du 1er quadrimestre, 52% des étudiant·es déclarent apprécier les manières d’enseigner
des enseignant·es (contre 19% qui déclarent ne pas apprécier). 60% estiment percevoir des différences
de qualité entre les enseignements (contre 17% considérant qu’ils sont de même qualité). 

Aux yeux des étudiant·es, les caractéristiques de l’enseignant·e comptent au moins autant que
le contenu transmis. 

Il existe une relation positive entre l’appréciation des manières de faire des enseignant·es et…  

le degré d’affinité à l’égard des apprentissages (not. intérêt et utilité perçus), ainsi qu’avec le
fait de trouver du sens aux exigences universitaires  
l’assistance au cours, ainsi que la position dans l’auditoire (relation plus faible) 
la facilité à suivre les cours (lien plus faible). 

Face à l’expérience d’un enseignement massifié tranchant avec les routines du secondaire et
octroyant aux étudiant·es une autonomie plus importante… 

Le cours en grand auditoire reste perçu comme un basic building block, mais le transmissif peut
faire office de figure repoussoir. 

Les étudiant·es plus éloigné·es de la forme scolaire vivent cette expérience comme étant plus
déroutante, sont plus prompt·es à percevoir une fracture entre enseignant·es et étudiant·es, à vivre
cela comme un frein à l’apprentissage, à demander un fractionnement des auditoires et plus
d’interactivité .

Les étudiant·es investissent le travail par et sur eux·elles-mêmes (autonomie, autodiscipline,
auto-contrainte, etc.) d’une grande importance, comme un attendu qui leur est adressé, comme
une conséquence des contraintes structurelles, et comme une clé de la réussite. 

Les étudiant·es expriment l’impression de devoir « chercher par eux·elles-mêmes »
l’information.  

Dans les entretiens, les étudiant·es montrent une conscience du fait qu’assister au cours ne suffit pas,
mais doit être accompagné d’un travail autonome. 

25% des étudiant·es préfèrent la manière d’enseigner des professeurs, et 31% préfèrent la manière
d’enseigner des assistant·es.  

Moins on apprécie les manières d’enseigner au global, plus on se sent proche de celle des
assistant·es.  

Cette préférence n’a pas d’impact sur l’assistance.

L’appréciation des manières d’enseigner est influencée par le SEP, et dans une moindre mesure par le
degré d’étayage du choix d’études, certains aspects du parcours en secondaire et l’origine
socioéconomique des étudiant·es.
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Perception des attentes pédagogiques et capacité à y répondre 

Au terme du 1er quadrimestre, 58% des étudiant·es considèrent que les enseignant·es expriment
clairement ce qu’ils attendent (contre 22% pensant le contraire) 

La perception de la clarté des attentes est corrélée au degré d’affinité à l’égard des cours, à
l’appréciation des façons d’enseigner, mais est relativement indépendante de l’assistance aux
cours. 

Les entretiens confirment l’existence d’un flou pédagogique pour les étudiant·es  qui ne
parviennent pas à identifier les attentes des enseignant·es et du système universitaire, et
regrettent que celles-ci ne soient pas annoncées. 

Le degré de précision des attentes souhaité est cependant variable entre les étudiant·es.

Les modalités d’évaluation concentrent les inquiétudes des étudiant·es et les demandes de clarté.
Les étudiant·es vivent parfois la pédagogie universitaire comme étant truffée d’implicites, et désirent
être mieux accompagné·es  

Par une communication structurée et intégrée à propos des examens.

Par des indications permettant de distinguer « ce qui compte » pour les examens (en termes de
matière, d’assistance aux dispositifs, etc.). 

Par des exemples et des mises à l’épreuve (type examen à blanc, devoirs) – initiatives largement
saluées.

 Par des possibilités de pouvoir confronter leur compréhension des attentes à la réalité. 

Seul.es 40% considèrent que les enseignant·es expliquent comment étudier, contre 34% pensant le
contraire. 

Considérer que les enseignant·es expliquent comment étudier est positivement corrélé à
l’appréciation des manières d’enseigner, à l’affinité avec les cours. 

Une absence d’explication sur les méthodes d’étude n’est pas forcément mal vécue par les
étudiant·es ayant une confiance en eux·elles plus importante. 

Les caractéristiques d’entrée n’exercent globalement aucune influence (à l’exception du SEP) sur
la perception de la clarté des attentes et de l’accompagnement à l’étude. 

Accessibilité du langage des enseignant·es 

Au terme du 1er quadrimestre, 71% des étudiant·es considèrent que le langage employé par les
enseignant·es est globalement compréhensible (contre 13% estimant le contraire).

La perception de l’accessibilité du langage est fortement liée à l’appréciation des manières
d’enseigner, au caractère accessible des cours, et au degré d’affinité à l’égard des cours.  

La perception de l’accessibilité du langage est influencée par le score d’efficacité personnelle, le
milieu socioéconomique (instruction des parents et score PSE) et certains éléments du passé
scolaire.

Perception de la qualité de la relation enseignant·es – étudiant·es 

Au terme du quadrimestre, seul·es 41% des étudiant·es considèrent les enseignant·es comme
disponibles (contre 20% considérant qu’ils·elles ne sont pas disponibles).  
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Attentes en termes d’encadrement et des supports 

La perception de disponibilité des enseignant·es est fortement liée à l’appréciation des façons
d’enseigner.

Les entretiens donnent à voir de grandes inégalités dans la façon de vivre et de gérer une
distance enseignant·es – étudiant·es plus grande qu’en secondaire, ainsi que des attentes très
différentes en termes de proximité relationnelle.

Au terme du quadrimestre 43% des étudiant·es considèrent les enseignant·es comme attentif·ves à
leurs difficultés (contre 29% considérant qu’ils·elles ne sont pas attentif·ves). 

La perception d’une attention aux difficultés de la part des enseignant·es est très fortement corrélée
à l’appréciation des manières d’enseigner (61% des personnes appréciant, et seules 14% des
personnes n’appréciant pas l’enseignement considèrent que les profs sont attentif·ves).  

Au terme du quadrimestre 44% des étudiant·es considèrent que les enseignant·es prêtent attention
à la réussite de tou·tes les étudiant·es (contre 23% considérant qu’ils·elles ne se préoccupent que des
meilleur·es). 

Cette répartition est fortement liée à l’appréciation des cours et à l’appréciation des manières
d’enseigner. 

Au terme du quadrimestre 44% des étudiant·es considèrent que les enseignant·es comprennent les
étudiant·es (contre 15% considérant qu’ils·elles ne sont pas compris·e des enseignant·es). 

Les entretiens confirment que la disponibilité des enseignant·es peut faire l’objet de perceptions et
d’interprétations très contrastées, et que les étudiant·es se montrent très sensibles aux qualités
pédagogiques des enseignant·es et à leur capacité d’empathie. Un sentiment de décalage générationnel
peut également être exprimé.

A l’exception du SEP, les caractéristiques d’entrée n’ont globalement pas d’influence significative
sur ces éléments : ni sur la perception de la disponibilité des enseignant·es, ni sur la perception d’une
attention de leur part aux difficultés, ni sur la perception de la disponibilité, ni sur l’évaluation du degré
de compréhension des enseignant·es à l’égard des étudiant·es.

Au terme du quadrimestre 52 % des étudiant·es considèrent que les enseignant·es devraient plus les
obliger à travailler durant l’année (contre 22% considérant qu’on devrait les laisser plus libres). 

La demande d’encadrement est très légèrement plus présente chez les étudiant·es déstabilisé·es par
leur entrée à l’université, déclarant peu de capacité à faire face à la matière, n’appréciant pas les
manières d’enseigner. 

Les entretiens montrent que cette demande s’inscrit dans une volonté d’accompagnement, un
souhait de voir l’incertitude diminuer quant aux attentes, et un désir d’être mis·e à l’épreuve et
de se voir offrir des impulsions à la mise au travail. 

Les étudiant·es se rapportent inégalement aux dispositifs les mettant au travail, entre
celles·ceux qui jouent le jeu, et celles·ceux qui développent un rapport plus distancié, voire
utilitariste (attendant un enjeu ou une récompense). 

Le dispositif idéal tel que décrit par les étudiant·es comporterait une forme de contrainte à
laquelle ils·elles peuvent librement se soumettre, des incentives positifs (points) mais pas de
conséquences négatives, une mise en situation réelle et une approche concertée.
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La figure (écartelée) du·de la bon·ne enseignant·e : un·e expert·e pédagogue, un·e
savant·e coach. 

Les attentes à l’égard des enseignant·es peuvent se révéler très contrastées, et sont souvent utilisées
par les étudiant·es pour expliquer leur dynamique d’assistance au cours. 

Les trois figures repoussoir sont le mode purement transmissif, le cours qui n’offre pas de plus-
value par rapport à un travail autonome (« lire ses slides ou son syllabus ») et la considération des
étudiant·es comme une masse anonyme. 

Les étudiant·es expriment des attentes sur chacun de ces trois points, invitant l’enseignant·e à être à
la fois un·e expert·e de sa discipline, et un·e pédagogue :  

L’enseignant·e doit s’engager, être passionné·e par sa matière et avoir envie de transmettre ses
connaissances, tout en étant rassurant et en offrant des repères, un cadre balisé, voire une
structure relativement scolaire. 

L’enseignant·e doit pouvoir offrir une performance de cours et faire en sorte que le jeu de
l’assistance vaille la chandelle de l’investissement par les étudiant·es, tout en permettant un
suivi le plus facile possible. 

L’enseignant·e doit offrir une forme de personnalisation de la relation, faciliter l’interaction
avec les auditoires et la participation active (par exemple via des TIC), tout en étant attentif
aux effets pervers (inégalité d’accès, insécurisation des étudiant·es du fait d’interactions non
sollicitées…)  

Les étudiant·es ne remettent pas fondamentalement en cause le modèle transmissif – tout au
plus proposent-ils·elles des amendements à celui-ci, de façon à laisser place à une certaine
personnalisation et prise en compte de leur statut d’apprenant·es. 

Du point de vue des étudiant·es, l’enseignant·e doit accompagner la transmission de la matière. Les
différentes missions qui suivent font partie de la responsabilité de l’enseignant·e : 

La structuration :   
Offrir un cadre et une structuration claire du cours et s’y tenir 
Exprimer clairement les attendus 
Tenir des propos et développer des idées structurés, accompagnés d’éléments permettant de
distinguer l’essentiel de l’accessoire. 
User d’un débit de parole modéré, permettant une prise de note facile.

Au terme du quadrimestre 49 % des étudiant·es considèrent que le bon support de cours est celui
qui reprend toute la matière, sans que rien ne doive être noté (contre 26% considérant que le bon
support de cours est celui qu’on crée soi-même). 

Les étudiant·es assistant très peu au cours, celles et ceux considérant que les enseignant·es
devraient les obliger à travailler sont les plus demandeur·ses d’un support complet. 

Les entretiens qualitatifs confirment de grandes disparités dans le rapport aux supports de
cours.

  

Les étudiant·es désireux·ses d’un support complet considèrent le plus souvent qu’il ne
remplace pas le cours, mais est utile pour pallier des difficultés (prises de notes). 
Les étudiant·es préférant constituer personnellement le support de cours vantent l’efficacité en
termes d’appropriation de la matière.

Les caractéristiques d’entrée n’ont globalement pas d’influence significative sur ces éléments .
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Impact du rapport aux enseignant·es et façons d’enseigner sur la réussite (facteurs pris
isolément) 

Le degré d’appréciation globale des manières de faire et d’enseigner des enseignant·es n’a pas
d’impact sur la probabilité de réussir son année. 

La préférence enseignant·es/assistant·es, l’évaluation du degré de disponibilité des enseignant·es, ne
causent pas d’écarts importants. 

En somme, les degrés d’appréciation et de proximité ressentie ne permettent pas, en tant que tels, de
prédire la réussite. 

L’éveil et l’entretien de l’intérêt des publics : 

Tenir en compte les difficultés d’attention inhérentes au fait d’assister à des heures de cours 
Sentir son auditoire et s’adapter en permanence 
Offrir de la variété et des changements de rythme 

La prise en considération du statut incrémental d’apprenant·es : 

Répéter tant que nécessaire 
Prévoir, annoncer et désamorcer les potentiels obstacles à la compréhension 
Mettre en place un environnement perçu comme bienveillant (chaleureux, encourageant) 

Contraste du rapport aux enseignant·es et façons d’enseigner par les profils d’entrée 

Les profils d’entrée n’offrent pas de contrastes massifs. 

Seuls les profils « insécurisés » se distinguent par une plus faible appréciation des manières
d’enseigner (41% contre 54% en moyenne)., et par un moindre degré de proximité relationnelle
perçue. A l’inverse, les profils « défavorisés » et « performants confiants » sont légèrement plus
nombreux que la moyenne à percevoir et apprécier la proximité relationnelle. 

Seuls les profils « insécurisés » sont significativement plus nombreux que la moyenne à déclarer trouver
le langage utilisé « globalement pas compréhensible » (27% contre 13% en moyenne). 

Concernant la perception du degré d’explicitation pédagogique, si les « insécurisés » sont moins
nombreux que la moyenne à avoir un avis positif (34% contre 40% en moyenne), les plus positifs sur
ce point sont les profils « défavorisés » (60%). 

Les profils « insécurisés » sont les seuls à être moins nombreux (37%) que la moyenne (45%) à
considérer que les enseignant·es comprennent les étudiant·es. 

Les profils ne se distinguent pas sur les attentes en termes d’encadrement (contrainte versus
liberté) – les profils « avantagés » étant légèrement plus nombreux (57%) que la moyenne (52%) à
demander plus de contraintes. 

Les profils « insécurisés » sont plus nombreux (56%) que la moyenne (47%) à demander des supports
de cours complets, là où les « performants confiants » ne sont que 42%, mais ces écarts restent peu ou
pas significatifs. 
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Le degré d’explicitation pédagogique telle que perçue par les étudiant·es n’influence pas leur
réussite même si les répondant·es les prompt·es à considérer que les enseignant·es sont explicites sont
36% à valider la totalité de leurs crédits contre 42% pour les autres. 

Les étudiant·es ne déclarant pas trouver le langage employé compréhensible sont proportionnellement
un tout petit peu moins nombreux à réussir que la moyenne (34% contre 40% en moyenne). 

Les attentes en termes de contraintes (vs liberté) de la part des enseignant·es, et les attentes en
termes de supports complets (vs à créer soi-même) ne sont que très peu en lien avec la réussite. 

Des conditions de vie et de logement contrastées au début du premier quadrimestre 

1.4. Conditions de vie, structuration du temps et méthodes de travail : tendances et
dissonances 

77% des étudiant·es de 1e bac à Saint-Louis vivent dans l’habitation familiale la plupart du temps 

Cette proportion tombe à 34% pour les personnes issues d’autres régions que Bruxelles ou les
Brabants (qui forment environ 20% des étudiant·es). 

Les entretiens qualitatifs montrent que la résidence dans l’habitation familiale est vécue
positivement par la plupart des étudiant·es parce qu’elle permet de ne pas devoir prendre en charge
certaines tâches. Pour d’autres, elle est le résultat de limites financières, alors qu’elle aurait pu
favoriser l’engagement étudiant en offrant un meilleur environnement. 

Les situations de décohabitation peuvent être contrastées, entre autonomie relativement protégée et
risque de solitude. 

Le type de logement occupé est fortement lié aux caractéristiques socio-économiques et à certains
aspects du parcours scolaire (redoublement, titre d’accès, étayage du choix d’études). 

60% des étudiant·es ont un temps de trajet université-logement occupé la semaine (aller simple)
supérieur à 30 minutes. Pour 7%, le trajet dépasse 1h de temps. 

Le temps de trajet n’influence pas l’assistance aux cours.

99% des étudiant·es déclarent disposer d’une connexion internet dans leur logement la semaine, et
96% disposent d’un ordinateur portable ou fixe. 

91% des étudiant·es disposent d’un endroit calme pour travailler durant la semaine tout le temps ou la
plupart du temps.

Les étudiant·es les plus défavorisé·es sont 5 fois plus nombreux·ses que les plus favorisé·es à
ne pas déclarer disposer d’un endroit calme pour travailler (11% contre 2,5%).

 

Le score d’efficacité personnelle est en lien positif avec le fait de disposer d’un endroit calme pour
travailler. 

40% des étudiant·es exercent une activité rémunérée. 14% des étudiant·es le font pour financer
leurs études. 

Parmi ces 380 étudiant·es, 65% trouvent les horaires de travail compatibles avec les études
(contre 12% les jugeant incompatibles). Les personnes travaillant pour financer leurs études sont
plus nombreuses à évoquer des problèmes de compatibilité. 

L’assistance aux cours n’est pas significativement influencée par l’exercice d’une activité.
Néanmoins, les 66 étudiant·es déclarant travailler pour financer la quasi-totalité de leurs 
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études sont un peu moins nombreux·ses à se rendre à la totalité des cours (59% contre 70% en
moyenne). 

Le matériau qualitatif révèle, encore une fois, des rapports (très) contrastés à (la nécessité de)
l’activité rémunérée.  

L’exercice d’une activité rémunérée est fortement influencé par les caractéristiques d’entrée
(position socio-économique, capitaux culturels, parcours en secondaire et étayage du choix
d’études) 

10% des étudiant·es déclarent s’occuper au quotidien d’un membre de leur famille. 

Cette charge a tendance à se cumuler avec d’autres caractéristiques (ces étudiant·es sont 2 fois plus
nombreux·ses à travailler pour financer leurs études), et est fortement liée aux caractéristiques
d’entrée. 

44% des étudiant·es déclarent avoir au moins un·e membre de la fratrie ayant débuté des
études universitaires, et 1 étudiant·e sur 5 a un·e membre de la fratrie diplômé·e de l’université. 

Dans les entretiens qualitatifs, les répondant·es rapportent un effet positif de cette précédence.
Cette hypothèse n’est pas confirmée par les données quantitatives. 

Les personnes ayant des parents diplômés de l’enseignement supérieur ont légèrement plus de
chance d’avoir des membres de la fratrie diplômé·es de l’université. Cette situation de fratrie
renforce légèrement l’étayage du choix d’études. 

37% des étudiant·es déclarent avoir pu compter sur une personne ressource (hors parents et fratrie)
pendant leurs secondaires. 

Les personnes les moins avantagées (diplômes des parents, position socio-économique, etc.) sont
les plus promptes à déclarer avoir bénéficié d’une telle ressource. 

Travail personnel durant le 1er quadrimestre 

Au début du quadrimestre et en fin de quadrimestre, les niveaux d’engagement en termes de travail
personnel sont variables.

En début de quadrimestre, 42% des étudiant·es déclarent travailler maximum 1h par jour de
semaine (hors cours), 32% entre 1 heure minutes et 2 heures, et 26% plus de 2 heures par jour. 

En fin de quadrimestre, le rythme s’intensifie : 21% travaillent moins d’1 heure par jour (-21%),
et 42% déclarent travailler plus de 2 heures par jours (+16%).

En début de quadrimestre, 21% des étudiant·es travaillent maximum 1 heure sur le WE, 50%
entre 1h et 4h, et 29% plus de 4 h. 9% ne déclarent aucun travail. 

En fin de quadrimestre, le rythme change également : 18% travaillent moins d’1 heure par jour, et
55,5% déclarent travailler plus de 2 heures par jour.

Au début comme en fin de quadrimestre, la quantité de travail fournie pendant la semaine est très liée à
la quantité fournie pendant le WE. 

Certains facteurs influencent la quantité de travail personnel fourni.

Au début comme en fin de quadrimestre, la quantité de travail personnel fourni la semaine ou le
WE est liée à l’assistance au cours (par exemple, 13% des personnes assistant à la (quasi-)totalité 
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des cours travaillent moins de 30 minutes par jour de semaine à quelques semaines de la rentrée,
contre 56% des personnes assistant à la moitié (ou moins) des cours). 

Un lien fort existe entre les objectifs poursuivis au cours du quadrimestre et la quantité de travail
fourni. La poursuite d’une réussite “maximaliste” favorise la mise au travail dès les premières
semaines de cours.  

Un lien (très) faible et positif existe entre la quantité de travail personnel fourni et l’intérêt pour les
cours, la capacité à suivre les cours, le degré d’affinité global à l’égard des cours.

Il n’y a pas de lien entre l’évaluation de sa capacité à faire face à la matière et la quantité de travail
fournie. Autrement dit, les étudiant·es considérant que la matière est trop complexe et/ou trop
importante par rapport à ce qu’ils·elles peuvent gérer ne font pas montre d’engagement
significativement plus important que les autres. 

Exercer une activité rémunérée ne diminue pas la quantité de travail personnel fourni, sauf
pour le petit contingent d’étudiant·es qui travaillent pour financer la quasi-totalité des études
(54% travaillent moins d’1 heure par jour de semaine, contre 41% des étudiant·es en moyenne).  

La quantité de travail fournie telle qu’évaluée au début du quadrimestre est positivement
(légèrement) influencée par l’étayage du choix d’étude et le sentiment d’efficacité personnelle. Elle
est également influencée par le score PSE et le parcours scolaire en secondaire. 

Le travail personnel à l’université, délesté des contraintes et routines de l’enseignement obligatoire
cristallise les tensions, inquiétudes et difficultés des étudiant·es, tant par rapport à la quantité attendue
que par rapport à la façon de l’exercer. 

Les étudiant·es issu·es de la filière générale de transition sont 2 fois plus nombreux·ses (49%)
à se considérer comme bien outillé·es pour entrer à l’université que les étudiant·es issu·es du
technique de transition (27%) et 4 fois plus que ceux et celles issue·es de la filière de qualification
(17%) au début du premier quadrimestre. L’enjeu est ici d’« apprendre à apprendre » dans un
environnement plus complexe qu’en secondaire. 

Une grande majorité des étudiant·es estime que les méthodes de travail issues du secondaire
doivent être revues au profit de nouvelles routines. 

Les méthodes de travail privilégiées par les étudiant·es sont la relecture des notes, la « remise au
propre » des notes – avec des degrés d’investissement différents – en bref tout ce qui concerne la
préparation des supports de cours. L’étude à proprement parler (en particulier pour ce qui
concerne la mémorisation) est plutôt renvoyée au blocus. 

Les étudiant·es font fréquemment part de points de bascule dans le quadrimestre.

Beaucoup expriment que, alors qu’ils·elles disposaient de facilités en secondaire, ils·elles
connaissent aujourd’hui des difficultés à gérer leur temps et leur étude, faute de technique. 

Le sentiment d’être « dépassé·e » (ou de s’être laissé dépasser) est évoqué comme raison pour
postposer voire abandonner l’investissement personnel. 

A contrario, beaucoup évoquent un « déclic » quant à la nécessité de travailler. En fonction du
moment auquel il intervient (tôt ou tard dans le quadrimestre), ce déclic donnera lieu à des
sentiments et des comportements contrastés. Ces déclics peuvent être générés par l’approche d’une
période d’évaluation, par l’accumulation de matière, par la comparaison avec les autres étudiant·es,
ou encore par des dispositifs de type « coaching ». A l’inverse, le sentiment que les cours sont
accessibles ou un sentiment d’efficacité personnelle important retardent l’entrée dans le travail
autonome. 
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Les données qualitatives montrent à quel point l’appropriation de l’autonomie concomitante au
métier d’étudiant est un défi majeur pour les étudiant·es.

Il existe de grandes disparités en matière de bagage méthodologique, notamment en fonction du
titre d’accès à l’université. 

De façon frappante, l’évaluation du degré de préparation aux études universitaires par leur
scolarité passée est indépendante du temps dédié au travail universitaire en moyenne par jour
de semaine au début du premier quadrimestre. 

L’instauration de nouvelles routines de travail n’est pas un processus aisé pour nombre
d’étudiant·es. 

Appréciation portée sur la quantité de travail fourni et l’adéquation des méthodes de
travail 

Au terme du quadrimestre, les étudiant·es sont 48% à estimer ne pas avoir beaucoup travaillé
(contre 32% estimant avoir beaucoup travaillé). 

L’appréciation de la quantité de travail fournie est fortement corrélée avec le nombre d’heures de
travail en semaine ou le WE.

Au terme du 1er quadrimestre, 74% des étudiant·es déclarent penser devoir changer ses
méthodes de travail (contre 14% déclarant garder les mêmes méthodes de travail). 

Cette évaluation négative est modérément tempérée par le nombre d’heures de travail autonome.
Par contre, elle n’est pas influencée par les caractéristiques d’entrée, à l’exception du score
d’efficacité personnelle et du niveau d’instruction des parents. 

De façon générale, il n’y a que peu ou pas d’institutionnalisation du travail universitaire, et les
étudiant·es sont perpétuellement en quête d’indices pour s’auto-évaluer. La norme du « 1 crédit = 30
heures de travail » ne constitue pas une balise efficiente pour aiguiller les étudiant·es, ainsi renvoyé·es à
leurs dispositions, en l’absence de feedbacks préparant au grand moment de la première session
d’examens.

Mobilisation des ressources offertes par l’université et représentations à leur propos 

Les étudiant·es font part d’un déficit d’information à propos des ressources offertes par l’université
(par exemple 1 étudiant·e sur 3 n’est pas au courant des activités du SOAR). 

Concernant les étudiant·es qui font appel aux ressources du SOAR 

En début de quadrimestre, seule une minorité d’étudiant·e fait appel au SOAR (moins de 3%
pour un entretien individuel, 11% pour un atelier méthode). Ce taux de participation apparaît
relativement faible compte tenu par exemple du fait que “seul·es” 56,1% des répondant·es à la
vague 2 estiment suivre facilement le contenu des enseignements et adopter des stratégies de
rétention d’informations satisfaisantes. 

En fin de quadrimestre, la proportion d’étudiant·es grimpe à 31%. 

Il n’existe aucun lien significatif entre les caractéristiques d’entrée et le fait de faire appel au
SOAR à l’exception du degré d’étayage du choix d’études.

Les étudiant·es qui ne font pas appel aux ressources du SOAR invoquent l’impression de ne pas en
avoir besoin, le désir de s’en sortir par soi-même, ou encore l’absence d’information. 
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Perception de la place des études dans la vie de primo-inscrit·es 

Les étudiant·es expriment quasi unanimement (93%) le souhait de pouvoir ménager un équilibre
entre activités académiques et extra-académiques, ce qui est perçu comme une condition de la réussite. 

Ce souhait d’un équilibre est encore plus marqué chez les étudiant·es les mieux doté·es en capitaux.
 

En entrant à l’université, les étudiant·es reconfigurent leurs pratiques culturelles et de loisirs vers
des formes moins contraignantes, mais tout en poursuivant leur engagement. 

Au début du quadrimestre, 53% des étudiant·es considèrent que les études leur prennent beaucoup
de temps et leur laissent peu de temps libre (contre 19% considérant disposer de temps libre).

Cette représentation est liée au temps de travail tel que déclaré, mais contraste avec les difficultés
déclarées à gérer une autonomie moins contrainte. 

En fin de quadrimestre, la proportion d’étudiant·es considérant que les études prennent trop de
place dans leur vie est de 23% (contre 41% considérant le contraire). 

Cet item n’est pas lié à l’assistance au cours, mais légèrement au travail personnel, plutôt fortement
au degré d’affinité et beaucoup plus fortement encore à l’évaluation de la capacité à faire face à la
difficulté de la matière. 

Cet item est influencé par les l’origine socioéconomique de l’étudiant·e et le sentiment d’efficacité
personnelle. 

A la fin du quadrimestre, 41% des répondant·es sont en accord avec l’idée selon laquelle il est
important de profiter de la vie d’étudiant·e quitte à mettre les études de côté (contre 23%
s’opposant à cette idée). Les étudiant·es les mieux doté·es en capitaux sont surreprésenté·es parmi
ceux·celles qui pensent qu’il est important de profiter de la vie d’étudiant·e quitte à délaisser quelque
peu les études.  

A la fin du quadrimestre, plus de 4 étudiant·es sur 10 souhaiteraient avoir davantage profité de la
vie étudiante, contre 23% déclarant souhaiter avoir moins profité de la vie étudiante. 

Ce désir n’est que modérément associé à l’investissement objectif des étudiant·es (assistance au
cours ou travail personnel).

Contraste des conditions de vie et des façons de travailler par les profils d’entrée 

Les profils désavantagés et défavorisés cumulent plus fréquemment les difficultés liées aux
conditions de vie.

Concernant le logement, les profils “désavantagés” et “défavorisés” sont ceux qui enregistrent la
plus faible proportion d’étudiant·es vivant en kot ou colocation durant la semaine (7% contre
12% en moyenne). 

Ces deux sous-groupes de primo-inscrit·es sont deux fois plus nombreux que la moyenne à
déclarer ne pas disposer d’un endroit calme pour travailler dans le logement occupé durant la
semaine (9,6% contre 5% en moyenne) 

La contrainte liée à la nécessité de financer partiellement ou totalement ses études pèse
également davantage sur les profils “désavantagés” (30%) et “défavorisés” (18%), par rapport à
la moyenne (13%) et contrastat avec les profils “avantagés” (3,6%). 
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La responsabilité de s’occuper de proches concerne davantage les profils “désavantagés” qui
sont les plus prompts à devoir faire face à ce type de responsabilité familiale (18,1%) suivis
des profils “défavorisés” (12,3%) (moyenne 10%). 

Les différents profils investissent le travail autonome de façon contrastée, révélant une importante
diversité à l’intérieur de chaque catégorie. 

En ce qui concerne l’évaluation subjective de la quantité de travail, les “performant·es confiant·es”
(43%) et les “avantagé·es ”(44%) sont significativement plus nombreux·ses que la moyenne (34%)
à estimer avoir beaucoup travaillé contrastant avec les “désavantagé·es” (22%). 

En ce qui concerne les ressources offertes par l’université,  

Les différents profils se saisissent des ressources du SOAR dans des proportions très similaires
(entre 28% et 36%). En particulier, les profils les plus fragiles ne mobilisent pas plus que les
autres ces dispositifs à l’exception des “défavorisés” (38% contre 33% en moyenne). 

Les profils plus fragiles ont légèrement moins tendance à considérer que l’université offre
suffisamment de ressources pour épauler les étudiant·es (entre 49 et 59% contre environ 69% poour
les trois autres profils).

En ce qui concerne le rapport au temps et à la vie étudiante, de faibles contrastes apparaissent entre
profils d’entrée. 

Si, en moyenne, un peu plus d'un·e étudiant·e sur 2 se positionne en désaccord avec l'affirmation
selon la quelle "C'est important de profiter de la vie étudiante quitte à mettre ses études de
côté" au début du 1er quadrimestre, l'on constate que c'est auprès des profils "défavorisés"
(investissant plus fortement que les autres la perspective d'être diplômé·e de l'université) que cette
proportion est la plus importante (64,6%), suivi des “désavantagés” (59,5%, contre 54% en
moyenne et 46,4% pour les “avantagés”). 

Les profils “insécurisés” sont les plus nombreux à considérer important de profiter de la vie
d’étudiant·e et d’autres activités quitte à délaisser les études au terme du 1er quadrimestre (47%,
contre 36% en moyenne), à l’opposé des “défavorisés” (26%) et des “désavantagés”(29%). 

Les étudiant·es désavantagé·es sont proportionnellement les plus nombreux·ses à souhaiter avoir
moins profité de la vie d’étudiant·e (37% contre 20% en moyenne), à l’opposé des avantagée·es
(8%). 

Impact des conditions de vie et de travail sur la réussite (facteur pris isolément) 

Les lieux d’habitation ont une légère influence sur la réussite (les étudiant·es en « kot » la semaine
uniquement réussissant un peu plus que la moyenne (51 versus 42%), et les personnes dans une
situation autre que l’habitation familiale ou le « kot » en semaine substantiellement moins que la
moyenne (28% contre 42%). 

Certaines circonstances extérieures influencent négativement la réussite :

Ne pas disposer d’un endroit calme pour étudier (ce qui est le cas pour environ 5% des
étudiant·es) pèse lourdement sur la réussite (14% contre 42% en moyenne). 

Devoir s’occuper d’un membre de sa famille au quotidien (27% de réussite contre 42% en
moyenne) 

Exercer un travail rémunéré pour financer (partiellement ou totalement) ses études (24% de
réussite contre 42% en moyenne). Exercer un job pour d’autres buts n’a pas d’impact sur la
réussite. 
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La quantité de travail personnel fourni la semaine comme le WE est (fortement) liée à la réussite. 
Au début du 1er quadrimestre, 

Le travail en semaine est positivement et linéairement lié à la réussite (17% pour 0h de travail,
contre 52% pour plus de 2 heures de travail par jour).  

Le travail le WE est positivement lié à la réussite (25% de réussite pour 0h de travail contre
58% de réussite pour 5-6h de travail), mais travailler plus de 6h sur le WE est moins rentable
(53% de réussite). 

A la fin du 1er quadrimestre, les étudiant·es étant les plus nombreux·ses à réussir sont ceux et
celles  :

Qui déclarent, travailler 3 à 4 heures par jour de semaine (47% de réussite, contre 40% en
moyenne). Les moins nombreux à réussir ont travaillé 0 heure (19%) ou plus de 6 heures par
jour (29%).  

Qui déclarent travailler entre 5h et 6h sur le week-end (53% contre 40% en moyenne).
Les moins nombreux à réussir ont travaillé 0 heure (11%) ou moins d’1 heure (25%). 

La réussite est (légèrement ou modérément) liée à l’évaluation de son propre rapport au travail.

Les personnes estimant avoir beaucoup travaillé sont plus nombreuses à réussir que celles estimant
ne pas avoir beaucoup travaillé (54% contre 31%). 

Les personnes satisfaites de leurs méthodes de travail sont un peu plus nombreuses (51%) à réussir
que les personnes déclarant vouloir changer de méthodes (37%). 

Les personnes déclarant qu’elles auraient du moins profiter de la vie étudiante sont 2,5 fois moins
nombreuses à réussir que celles déclarant qu’elles auraient du profiter davantage (21% contre
50%). Par contre, la réussite n’est pas influencée par l’évaluation de la place des études dans la vie.  

Le recours à un ou plusieurs dispositifs au cours du premier quadrimestre est légèrement associé à de
plus grandes chances de réussite à 60 crédits (47% contre 37% pour les autres enquêté·es) et à une
plus faible propension à abandonner son cursus avant la fin de l’année académique (1,2% contre
4,8% pour le reste des répondant·e) 

Les étudiant·es qui estiment que l’université n’offre pas suffisamment de ressources pour épauler
les étudiant·es sont proportionnellement moins nombreux·ses à réussir leur année (28% contre 47%
pour les autres). 

Les différentes variables concernant le rapport au temps et à la place des études dans la vie des primo-
inscrit·es n’influencent pas de façon significative la réussite à l’exception des regrets à l’égard du fait
d’avoir (trop ou pas assez) profité de la vie étudiante. 

1.5. Le rapport aux autres étudiant·es : tendances et tension dans la sociabilité étudiante 

A l’entame du quadrimestre, l’intégration sociale est une préoccupation pour les primo-inscrit·es.
  

Près de 3 étudiant·es sur 10 déclarent n’avoir pas rencontré d’anciennes connaissances à leur
entrée à l’université. 60% des étudiant·es déclarent en avoir retrouvé une ou quelques-unes. 

Au début du quadrimestre : une expérience globalement positive et fluide de sociabilité
étudiante 
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Une minorité d’étudiant·es bien doté·es en capitaux arrive avec un réseau plus fortement
constitué, favorisant un relatif entre-soi. 

L’étendue du réseau étudiant à l’entrée est fortement associée aux caractéristiques d’entrée,
notamment score PSE, capitaux scolaires et diplomation des parents.

A l’entame du quadrimestre, 47% estiment avoir pu nouer beaucoup de nouveaux contacts (contre
29% pensant le contraire).  

Le matériau qualitatif confirme que beaucoup d’étudiant·es partagent l’impression d’une insertion
sociale fluide, dans un environnement comportant de la nouveauté et redistribuant les groupes
constitués en secondaire, quitte à les reconstituer dans le cadre de la filière. 

Les formes de sociabilité peuvent se constituer sur des moments/dispositifs variés (cours/activités
festives, etc.), qui l’influencent (sociabilité scolaire visant à l’entraide dans le cursus versus
sociabilité de camaraderie, etc.) 

Elles peuvent laisser au bord du chemin des étudiant·es qui ne bénéficient pas d’une intégration
rapide.  

Près d’un·e étudiant·e sur deux estime que les personnes avec lesquelles des liens ont été noués
leur ressemblent (contre 21% pensant le contraire) 

Cette homophilie est d’emblée beaucoup plus marquée pour les étudiant·es retrouvant à
l’université un réseau préconstitué, mais elle est aussi recherchée par d’autres catégories
d’étudiant·es.

21% des étudiant·es déclarent se sentir différent·e des autres étudiant·es de l’auditoire (contre 58%
déclarant le contraire).  

11% des étudiant·e déclarent un sentiment d’isolement à l’université (contre 72% déclarant le
contraire, 16% étant mitigé·es). 

La sensation d’isolement est, de façon attendue, fortement liée à la capacité déclarée à s’être fait de
nouvelles relations. 

Les étudiant·es qui déclarent un sentiment d’isolement peuvent le vivre de façon difficile, mais
peuvent, pour d’autres s’en accommoder.  

43% des étudiant·es déclarent vouloir être davantage intégré·es parmi les pairs (contre 27%
déclarant le contraire). 

Les personnes qui ont noués moins de nouveaux contacts, ainsi que les personnes se sentant isolées
sont proportionnellement plus nombreuses à déclarer un souhait de davantage d’intégration. 

84% des étudiant·es font partie de groupes numériques d’étudiant·es, contre 16% déclarant ne pas
en faire partie. 

De forts contrastes existent entre groupes généralistes et institutionnels, et groupes numériques
plus restreints, basés sur les réseaux affinitaires. 

Les caractéristiques d’entrée associées à une plus grande probabilité de réussite sont également
associées à une plus grande probabilité d’insertion dans ces réseaux virtuels. 

72% des étudiant·es estiment pouvoir compter sur des pairs pour les aider (contre 11% pensant le
contraire). 
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Le sentiment de pouvoir être épaulé·e est fortement associé au développement de nouvelles
relations à l’entrée à l’université. 

Cette aide potentielle peut prendre des formes très différentes, mais également comporter, de leur
point de vue, des contre-modèles (« mauvais conseils »), justifiant une forme de discernement de la
part des étudiant·es.  

Pour certain·es, le fait de ne pouvoir/devoir compter sur personne est un horizon revendiqué et
valorisé, signalant un investissement dans son propre travail et le fait de compter sur soi-même. 

Les caractéristiques d’entrée associées à une plus grande probabilité de réussite sont également
associées à une plus grande probabilité de déclarer trouver de l’aide auprès des pairs. 

Seul·es 8% d’étudiant·es considèrent ressentir une compétition entre étudiant·es, quand 76%
pensent le contraire.  

Les étudiant·es plébiscitent généralement une atmosphère d’entraide et de solidarité. 

A la fin des heures de cours, plus de la moitié des étudiant·es déclare quitter immédiatement
l’université (contre 24% déclarant le contraire). 

Les personnes qui ont noué moins de nouveaux contacts sont proportionnellement plus nombreuses
à déclarer quitter immédiatement l’université (70% contre 54% en moyenne). 

Le matériau qualitatif indique que ne pas quitter directement l’université favorise l’installation de
routines de travail collectif. 

Le site Saint-Louis est caractérisé par une relative absence de « campus », ce que peuvent regretter
les étudiant·es, malgré leur choix de l’institution précisément pour sa petite taille.  

Les étudiant·es à l’USL-B sont globalement peu impliqué·es dans les activités extra-curriculaires.

Une petite minorité d’étudiant·es (5%) a été impliquée dans des activités de baptême estudiantin. 

Au final, ces différents éléments se cristallisent en deux facteurs : le degré d’intégration sociale, et la
perception du climat étudiant (degré de compétition et de différence perçue avec les autres étudiant·es). 

La sociabilité étudiante est positivement associée à d’autres dimensions de l’expérience 

Le degré d’intégration sociale est en relation positive avec le degré d’aisance à l’égard de
l’atmosphère universitaire, et en particulier avec le sentiment d’être à sa place à l’université.

Les étudiant·es les plus intégré·es sont 2,5 fois plus nombreux·ses à se sentir à leur place à
l’université que les personnes les moins intégrées (80% contre 33%). 

Le degré d’intégration sociale est en relation positive avec les formes d’investissement objectif :
degré d’assistance aux activités d’apprentissage, et, dans une moindre mesure, quantité de travail
personnel. 

Les étudiant·es les moins intégré·es sont 6 fois plus nombreux·ses à assister à moins de ¾ des cours
(19% contre 3%). 

Le degré d’intégration sociale est en relation positive avec les affinités subjectives exprimées à
l’égard de la matière enseignée. 
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En fin de quadrimestre, la proportion d’étudiant·e estimant pouvoir compter sur les pairs ne
connait qu’une augmentation marginale (passant de 72,5% à 79%).

En fin de quadrimestre, les étudiant·es sont légèrement moins nombreux·ses (30%) à désirer être
encore davantage intégré·es, comparativement au début du quadrimestre (43%). 

42% des étudiant·es estiment s’en sortir moins bien que leurs pairs, contre seulement 16% estimant
s’en sortir mieux que les autres. 

Impact de la sociabilité étudiante sur la réussite (facteur pris isolément) 

Les étudiant·es qui déclarent retrouver « beaucoup » de connaissances à leur entrée à l’université sont
près de deux fois plus nombreux·ses à obtenir leurs 60 crédits que les étudiant·es n’ayant retrouvé
personne (54% contre 30%). 

Seul·es les étudiant·es caractérisés par le degré d’intégration sociale le plus faible (25% de
l’échantillon) ont une probabilité de réussite significativement moindre que les autres. 

Le fait de n’être intégré·e dans aucun groupe numérique divise par deux la proportion d’étudiant·es
réussissant 60 crédits (21% contre 41% en moyenne).  

Les étudiant·es déclarant ne pas penser pouvoir compter sur les autres sont près de 2 fois moins
nombreux·ses à réussir que les personnes pensent pouvoir compter sur les autres (25% contre 46%). 

Un sentiment d’isolement ainsi qu’un faible degré d’homophilie sont négativement (mais légèrement)
associés à la réussite à 60 crédits, tout comme un sentiment d’être différent à l’égard des pairs. 

En fin de quadrimestre, le sentiment d’avoir un parcours plus favorable que les pairs est positivement
associé à la réussite (56% contre 40% en moyenne d’obtention des 60 crédits).  

En fin de quadrimestre… 

Les profils d’entrée influencent significativement, mais de façon non linéaire et très contrastée,
l’étendue du réseau à l’entrée. 

Pour le reste, les profils d’entrée n’influencent pas de façon massive le degré d’intégration sociale,
même si les 3 profils à risques (et en particulier les profils insécurisés) sont plus nombreux à témoigner
d’une intégration sociale plus faible. 

Contraste des formes de sociabilité étudiante par les profils d’entrée 

1.1.6. Le degré de satisfaction à l’égard du métier d’étudiant·e 

56% des étudiant·es déclarent trouver, en fin de quadrimestre, sens et satisfaction dans le métier
d’étudiant·e (contre 16% qui estiment le contraire, et 28% qui sont mitigé·es). 

Une satisfaction pour une majorité, peu déterminée par les profils d’étudiant·es, avec un
impact faible sur la réussite (en analyse bivariée)  



P A G E  5 4 5  |  

F A I R E  L ' E X P É R I E N C E  D E  L ' U N I V E R S I T É  :  P R A T I Q U E S  E T
R E P R É S E N T A T I O N S  D U  P U B L I C  P R I M O - I N S C R I T  E N  B L O C  1

Les caractéristiques d’entrée sont très peu associées au degré de satisfaction, mis à part le sentiment
d’efficacité personnelle qui l’influence positivement et dans une moindre mesure le degré d’étayage du
choix d’études. 

Les profils d’entrée n’influencent pas le degré de satisfaction, à part pour les profils insécurisé·es
qui sont les seuls à être proportionnellement moins nombreux que la moyenne (46% contre 57%). 

Les étudiant·es qui trouvent sens et satisfaction sont 1,5 fois plus nombreux que celles·ceux qui ne
trouvent pas de sens dans leur métier d’étudiant·e à obtenir les 60 crédits (45% contre 28%). 

La satisfaction est associée aux différentes dimensions du métier d’étudiant·e (en
particulier le rapport aux cours) 

L’état d’esprit à l’entrée est partiellement en lien avec le degré de satisfaction déclarée en fin de
quadrimestre. En particulier, la satisfaction est liée positivement : 

au degré d’aisance à l’égard de l’atmosphère universitaire (lien faible) 

au fait de se sentir « à sa place » à l’université (lien modéré) 

à la facilité à trouver des appuis dans le cadre universitaire (lien faible) 

au fait de poursuivre des objectifs académiques ambitieux et de les trouver accessibles 
s

Le rapport aux activités d’apprentissage est fortement associé à la satisfaction. En particulier, les
caractéristiques suivantes augmentent la probabilité de se déclarer satisfait·e :  

Une haute assistance aux activités pédagogiques (en particulier aux cours) et l’occupation du
devant ou du milieu de l’auditoire.

Une haute affinité à l’égard du contenu des enseignements, ce qui constitue la variable la plus
fortement associée :   

Les étudiant·es déclarant l’affinité la plus importante sont plus de 4 fois plus nombreux·ses à se
déclarer satisfait·e que les personnes au degré d’affinité le plus bas (84% contre 20%). 

Le degré d’intérêt porté à la matière est, dans ce facteur d’affinité à l’égard des cours,
l’élément le plus important : Les personnes trouvant la matière inintéressante sont 5 fois plus
nombreuses à être insatisfaites que celles trouvant la matière intéressante (53% contre 10%) 

Une haute capacité à faire face à la matière (lien de moindre intensité) 

Le rapport aux enseignant·es et aux modalités pédagogiques est modérément associé à la
satisfaction.  

Les étudiant·es exprimant le plus haut degré d’affinité et de proximité relationnelle perçue dans la
relation pédagogique sont 71% à déclarer satisfaction, contre 46% des étudiant·es avec ce plus
faible degré d’affinité dans la relation pédagogique. 

Le degré d’explicitation pédagogique perçu influence positivement, mais plus faiblement la
satisfaction. 
Par contre, la demande de contrainte (mise au travail) ou au contraire de liberté n’est pas associée à
la satisfaction. 

La satisfaction est associée au travail personnel réalisé le week-end, mais moins en semaine. 



Les modèles intégrés de régression logistique binaire permettent d’affiner l’exercice de prédiction de la
réussite à 60 crédits, et d’identification des prédicteurs pertinents.  
 
Dans un premier temps, ce modèle reprend comme prédicteurs 23 variables et facteurs construits tout
au long des 6 parties de ce rapport, et qui concernent tous l’expérience étudiante. Il identifie ceux qui,
parmi ces 23 éléments, se révèlent significatifs toutes choses égales par ailleurs.  
 
Les prédicteurs pour ce modèle intégré ont été sélectionnés sur base du fait que, tant dans l’analyse bivariée
que dans les régressions développées à la fin de chaque partie, ils se sont révélés statistiquement
significatifs aux seuils classiques. D’autres prédicteurs, non significatifs aux seuils classiques ont été
intégrés car certains deviennent, comme nous le verrons, significatifs une fois pris et analysés « toutes
choses égales par ailleurs ». La force des associations bivariées entre la réussite à 60 crédits (variable
dépendante) et chaque prédicteur, mesurée par le V de Cramer, est présentée dans la figure n°520. 
 
Le modèle intégré a l’avantage de pouvoir mettre en relation les apports respectifs des différents prédicteurs
dans la détermination de la probabilité de réussite à 60 crédits, et de mieux comprendre comment les
différents aspects de l’expérience étudiante interagissent et portent à conséquence sur l’issue du parcours en
première année d’étude. Autrement dit, ce modèle permet de développer un raisonnement « toutes choses
égales par ailleurs », loin des limites d’analyses bivariées ou plus morcelées.  
 
Dans un deuxième temps, les modèles plus complets offriront la possibilité de contrôler l’effet des
prédicteurs significativement liés à l’expérience étudiante (rapport 2) par les caractéristiques d’entrée
des étudiant·es (rapport 1).  
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1. Méthodologie

1.1. Un modèle intégré de régression logistique binaire avec comme variable dépendante
la réussite à 60 crédits en BA1 

1.2. Echantillon mobilisé sur le modèle de régression logistique binaire intégré 

Ce modèle multivarié fait face à une contrainte bien connue : la nécessité que les individus aient répondu à
l’entièreté des variables et des (variables ayant mené à la construction des) facteurs qui interviennent dans
la régression. Cela signifie que dès qu’un individu a une donnée manquante sur au moins un
prédicteur, il est éliminé de l’analyse. A des fins de lisibilité et de simplicité, nous n’avons opté ni pour
des techniques d’imputation de réponse probable, ni pour des techniques d’analyse statistique plus
complexe permettant de récupérer certains individus partiellement non-répondants.  

Au total, 655 individus sur les 1248 (soit 53%) de la population visée – les étudiant·es primo-inscrit·es en
Bloc1 à l’USL-B durant l’année académique 2019-2020 et dont l’inscription était encore active au 1er
janvier – ont fourni des réponses à l’entièreté des variables intervenant dans le modèle.  
 
De façon attendue, la comparaison des caractéristiques de l’échantillon mobilisé dans la régression à celles
de la population visée laisse apparaître de légères différences. 

V. LE POIDS DE L’EXPÉRIENCE DU 1ER QUADRIMESTRE SUR LA
RÉUSSITE : VERS UN MODÈLE INTÉGRÉ
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Groupes de
variables Variables V de

Cramer

1.Etat d’esprit,
vécu et objectif

académique

Facteur “degré d’aisance à l’égard de l’atmosphère universitaire”  (4 mod.) - V2
Sentiment d’être livré·e à soi-même (3 mod.) - V2 
Rapport à la réussite et aux performances (3 mod.) - V2
Objectif académique poursuivi et degré d’accessibilité (4 mod.) - V3

0.024
0.110*
0.120**
0.450***

2. Le rapport
aux cours

Degré de difficultés à suivre le contenu des cours et à prendre note (3 mod.) - V2 
Degré d’assistance aux cours magistraux (3 mod.) - V3
Degré d’assistance aux séminaires, TP, monitorats, etc. (3 mod.) - V3
Place dans l’auditoire (4 mod.) - V3
Facteur “Degré d’affinité à l’égard du contenu des enseignements” (4 mod.) - V3
Facteur “Evaluation de la capacité à faire face à la matière” (4 mod.) - V3

0.160***
0.230***
0.165***
0.177***
0.168***
0.162***

3. Le rapport
aux

enseignant·es et
aux modalités
pédagogiques

Facteur “Degré d’affinité et proximité relationnelle perçue (de) dans la relation
pédagogique (4 mod.) - V3
Facteur “Perception du degré d’explicitation pédagogique ” (4mod.) - V3

0.096

0.099

4. Méthodes de
travail et

structuration
du temps

Nombre d’heures consacrées au travail personnel / jour de semaine (4 mod.) -V3
Nombre d’heures consacrées au travail personnel /jour de week-end (4mod.) - V3
Evaluation rétrospective de la quantité de travail avant le blocus (3 mod.) - V3
Evaluation rétrospective du rapport à la vie étudiante (3 mod.) - V3
Evaluation de la place qu’occupent les études dans la vie (3 mod.) - V3
Evaluation rétrospective des méthodes de travail (3 mod.) - V3
Mobilisation des ressources offertes par le SOAR (2 mod.) - V3
Evaluation subjective de la qté de ressources offertes par l’université (2 mod.) - V3

0.162***
0.270***
0.213***
0.268***
0.045
0.098*
0.038
0.169***

5. Intégration
sociale Facteur “Degré d’intégration sociale” (4 mod.) - V3 0.123*

6. Rapport au
métier

d’étudiant·e

Degré de satisfaction à l’égard du métier d’étudiant·e (3 mod.) - V3
Degré de certitude d’avoir fait le bon choix en entamant des études universitaires
(2 mod.) - V3

0.088*
0.178***

7. Variables
d’entrée

Nombre de parents diplômés de l’enseignement supérieur (3 mod.) - V1
Score de position socio-économique (4 mod.) - V1 et 2
Titre d’accès à l’université (4 mod.)
Heure de sortie de l’enseignement secondaire (2 mod.) 
Performances scolaires passées (5 mod.) - V2
Degré d’étayage du choix d’études (4 mod.) - V2
Sentiment d’efficacité personnelle (3 mod.) - V2

Profils d’entrée (6 mod.) - V1 et 2

0.281***
0.325***
0.297***
0.351***
0.303***
0.244***
0.140***

0.432***

"Groupes des variables introduites dans le modèle de régression expliquant la réussite de l’intégralité du
PAE (60 crédits du BLOC 1)" -  (n=655) - Figure n° 520
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De façon générale, l’échantillon comporte une proportion légèrement plus importante d’étudiant·es
dont l’année connaîtra une issue favorable (45% de l’échantillon ont acquis les 60 crédits, contre 37,2%
de la population). Les personnes ayant obtenu moins de 45 crédits (33,5% versus 38,2%) et les étudiant·es
ayant arrêté prématurément leur cursus (2,4 versus 7,7%) sont moins bien représenté·es. Logiquement,
certaines catégories plus à risque sont légèrement moins présentes. Ainsi, les étudiant·es qui ne sont pas
issu·es de l’enseignement général, les étudiant·es qui accusent un retard important, et les étudiant·es
boursier·es sont légèrement sous-représenté·es (cf. figure n°521). D’autres différences minimes s’observent
en ce qui concerne la représentation des filières et les langues du programme (cf. figure n°522). 
 
Bien qu’il soit utile d’avoir ces légères différences en tête, elles ne portent ici pas grandement à
conséquence dans la mesure où la question est, pour la régression logistique, moins celle d’une pure
représentativité de l’échantillon ou même d’une significativité stricte des paramètres, que celle d’une
compréhension de la logique d’ensemble des interactions entre les paramètres de l’expérience
étudiante et dans l’influence qu’ils ont sur la réussite à 60 crédits. Autrement dit, la question est celle de
savoir « ce qui compte » (ou non) dans la construction de la probabilité de réussir son année.  

Caractérist.
d’entrée Modalités Effectif total de

la RLB (n=655)
Population d’intérêt

(n = 1.248)

Genre
Femme
Homme

73,3%
26,7%

66,5%
33,5%

Statut
boursier·ère

Boursier·ère
Non-boursier·ère

22,3%
77,7%

26,4%
73,6%

Titre d’accès

Diplôme de l’ens. général
Diplôme de l’ens. tech./art. de transition
Diplôme de l’ens. technique de qualification
Diplôme de l’ens. professionnel
Diplôme ens. communauté flamande
Autres titres

72,4%
5,4%
7,6%
0,9%
4,7%
9%

67,6%
5,4%

10,4%
2%

4,6%
9,9%

Heure de
sortie de
l’ens. sec.

A l’heure
En retard + 1 an
En retard 2 ans ou +

69,6%
21,2%
9,2%

62%
22,9%
15,1%

Statut 1ère
génération

universitaire

1ère génération universitaire
Hors 1ère génération universitaire

92,4%
7,6%

88%
12%

Nationalité
Belge
Autres

85,5%
14,5%

85%
15%

"Comparaison des caractéristiques d’entrée des primo-inscrit·es retenu·es dans l’analyse à la population
d’intérêt" -  (n= 655) - Figure n° 521



Il est nécessaire de fixer un seuil, toujours arbitraire, pour préciser « ce qui compte », ou au contraire ce qui
n’a pas d’influence remarquable. Pour définir les variables que nous considérerons comme significatives
dans leur capacité à prédire la réussite, nous nous en tiendrons à un seuil de significativité statistique de
p=0.15. Ce seuil, plutôt large, tient compte du fait que le modèle de régression logistique binaire est
construit sur la moitié de notre population de référence, et que sa représentativité peut être mesurée à l’aune
de la comparaison de l’échantillon de 655 avec la population des 1248 étudiant·es sur base des variables
caractéristiques. Ce seuil a été également fixé au regard de l’ampleur relative des « odds » attachés aux
modalités des différentes variables.  
 
A un seuil de signification de 0,15, sur les 23 prédicteurs intégrés, 12 prédicteurs liés à la réussite à 60
crédits sont retenus dans le modèle 1. Toujours à ce seuil, les 11 prédicteurs restants ne permettent pas de
déterminer significativement, toutes choses égales par ailleurs, la probabilité de réussir plutôt que de ne pas
réussir ses 60 crédits, malgré qu’en analyse bivariée, la plupart entretient une relation statistiquement
significative avec la réussite à 60 crédits. Les odds attachés aux prédicteurs non significatifs ne sont pas
présentés (étant logiquement proches de 1), mais les variables non significatives sont évidemment
évoquées, car mettre en évidence qu’elles n’entretiennent pas de rapport significatif (à 0.15) avec la
probabilité de réussite à 60 crédits dans un modèle intégré constitue évidemment un résultat important, et
parfois surprenant.  
 
Pour des raisons de clarté, les odds attachés aux 12 prédicteurs significatifs (à 0.15) qui sont présentés ci-
dessous sont ceux tirés d’un modèle qui n’intègre plus les 11 prédicteurs non significatifs.  
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Variables
parcours

académique
Modalités Effectif total de

la RLB (n=656)
Population d’intérêt

(n = 1.248)

 Filière
(1er

quadrimestre)

DROIT
ECGE-INGE
POLS
TIMH
P&L
HD

47,3%
14,4%
18,6%
13,4%
5,2%
1,1%

44,9%
18,3%
14,3%
12,7%
5,4%
4,3%

Langue(s) du
programme

Unilingue
Bilingue / Trilingue
Programmes sans option bilingue / trilingue

32,4%
47,9%
19,7%

35,6%
42%

22,4%

Parcours
académique
au terme de

la 1ère année

Réussite de l’intégralité du PAE (60 crédits)
Réussite entre 45 et 59 crédits
Réussite de moins de 45 crédits 
Arrêt du cursus

45%
19,1%
33,5%
2,4%

37,2%
16,9%
38,2%
7,7%

"Comparaison des caractéristiques liées au parcours académique des primo-inscrit·es retenu·es dans
l’analyse à la population d’intérêt" -  (n= 655) - Figure n° 522

1.3. Détermination des seuils de significativité des prédicteurs (0.15) 



L’un des déterminants les plus massifs de la probabilité de réussir plutôt que de ne pas réussir 60 crédits
concerne le nombre de crédits à obtenir que les étudiant·es se fixent comment but au terme de
l’expérience du premier quadrimestre et la façon dont ils·elles en évaluent l’accessibilité.  
 

Les étudiant·es les plus fragiles et dont la probabilité de réussite à 60 crédits est la plus faible sont
ceux·celles qui ne se fixent pas comme but d’obtenir les 60 crédits, mais visent soit « minimum 45
crédits », soit tout autre but. 1 étudiant·e sur 4 environ est dans ce cas.  

 

Par rapport à ces étudiant·es qui ne poursuivent pas l’obtention des 60 crédits, celles·ceux qui se fixent
comme objectif d’obtenir 60 crédits, mais qui pensent que ce but ne leur est pas accessible (soit environ
15% des étudiant·es) ou qu’il ne leur est que moyennement accessible (soit 20% des étudiant·es) ont,
malgré ces doutes, un peu plus de 4 fois plus de chances de réussir que de ne pas réussir à obtenir les
60 crédits.  

Toujours par rapport à ces mêmes étudiant·es qui ne poursuivent pas les 60 crédits, celles·ceux qui se
fixent comme objectif d’obtenir 60 crédits (soit un peu plus de 35% des étudiant·es) et pensent ce but
comme accessible ont environ 12 fois plus de chances de réussir que de ne pas réussir 60 crédits.  

Ensemble, les 12 prédicteurs significatifs au seuil de 0.15 améliorent significativement la possibilité de
prédire correctement la réussite des 655 étudiant·es inclus·es dans le modèle. En effet, sans prédicteurs, en
supposant que tout le monde est en situation d’échec, (modalité la plus fréquente), le modèle prédit
correctement l’issue de l’année pour 55% des étudiant·es (0% de prédiction correcte pour la réussite,
100% de prédiction correcte de non-réussite). Avec les 12 prédicteurs, cette capacité de prédiction
correcte monte globalement à près de 76% (74,6% de prédiction correcte pour la réussite, 76,9% de
prédiction correcte pour la non-réussite). La signification du modèle est excellente (p>0.001), avec un R² de
Nagelkerke de 0,441.  
 
Quels sont les déterminants qui restent significativement associés à la réussite, lorsque l’on prend en
compte, dans un modèle intégré, l’ensemble des dimensions de l’expérience étudiante étudiées dans le
cadre de ce rapport ? Tous les résultats qui suivent sont à entendre « toutes choses égales par ailleurs », et
sont significatifs au seuil de p=0.15 (cf. figure n°523).  
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2. Qualité du modèle de prédiction intégré de la réussite à 60 crédits à partir de
l’expérience étudiante (modèle 1) 

2.1. Quel impact de l’état d’esprit, du vécu et des objectifs à l’entame du cursus sur la
probabilité de réussir son année à 60 crédits ? 

Ces différences importantes de probabilité montrent à quel point ce n’est pas avant tout l’incertitude
par rapport au fait d’obtenir les 60 crédits qui joue sur la réussite que le fait de, d’emblée ou à la fin du
1er quadrimestre, renoncer à cet objectif. Bien que ce renoncement ne concerne qu’un quart des
étudiant·es en fin de quadrimestre, cela indique qu’ils·elles représentent un segment particulièrement
fragile. Précisons également que si  afficher un degré de confiance élevé à l’égard de la réussite à 60
crédits constitue la meilleure disposition pour y parvenir,  l’anticipation de difficultés dans la poursuite
des 60 crédits ne nuit pas davantage à la poursuite de cet objectif que le fait d’être moyennement
confiant·e.   

Au seuil de 0.15, aucun autre prédicteur qui concerne l’état d’esprit, le vécu à l’entame du cursus et les
objectifs ne se révèle significatif. Cela signifie que ne peuvent pas être considérés comme impactant
significativement les probabilités de réussite à 60 crédits : 



Variables Modalités n O.R. sig. var.

 
0.000***

0.024*

0.023*

0.104

0.050*

0.010*

0.016*

0.000***

0.088

0.000***

0.026*

0.115

But académique poursuivi et
accessibilité 

V3

60 crédits accessible +
60 crédits moy. accessible
60 crédits accessible -
Autres

Capacité à faire face à la
matière (facteur) 

V3

Difficultés + +
Difficultés +
Difficultés -
Difficultés - -

Degré d’appréciation relation
pédagogique et proximité

relationnelle perçue (facteur)
 V3

Appréciation + +
Appréciation +
Appréciation -
Appréciation - -

Perception degré
d’explicitation pédagogique

(facteur)
V3

Explicitation + +
Explicitation +
Explicitation  -
Explicitation - -

11.987***
4.234***
4.617***
Ref. 

Ref. 
1.388
2.347**
2.228**

164
172
147
172

Quantité travail personnel /
jour semaine

V3

Moins d’une heure
Entre 1 et 2 heures
Entre 3 et 4 heures
5 heures et +

Quantité travail personnel /
jour week-end

V3

Moins d’une heure
Entre 1 et 2 heures
Entre 3 et 4 heures
5 heures et +

127
240
189
99

105
169
191
190

3.388**
2.331*
1.315
Ref.

Ref. 
1.835
4.826***
5.499***

149
162
172
172

Ref.
1.467
2.081*
1.615

Regrets vie étudiante
V3

Profiterais plus
Mitigé·e
Profiterais moins 

Evaluation quantité
ressources 

V3

Assez de ressources
Pas assez de ressources

Degré certitude bon choix
études universitaires 

V3

Oui 
Mitigé·e / non

239
113
131
172

Evaluation subjective
quantité travail personnel

V3

Beaucoup travaillé
Mitigé·e
Pas beaucoup travaillé

234
137
284

1.637*
1.612
Ref. 

289
239
127

3.067***
2.806**
Ref. 

414
241

172
172
153
158

1.144
1.481
Ref.
2.169*

468
187

1,645**
Ref. 

1,467
Ref. 

“Les facteurs déterminants de la réussite à 60 crédits - Modèle 1 " - Figure n° 523
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Degré d’assistance aux cours
magistraux V3

La (quasi-)totalité
En grande partie (env. 3/4)
Moins de 3/4

350
209
96

1.959*
1.165
Ref. 

Place auditoire
V3

Avant 
Milieu
Arrière
Ca dépend

183
325
64
83

1.305
2.322*
Ref.
1.435



Le sentiment d’être (ou non) livré·e à soi-même, tel que mesuré en début de quadrimestre ;  

De façon plus générale, le degré d’aisance à l’égard de l’atmosphère universitaire à l’entame du
cursus (facteur construit à partir du degré d’enthousiasme à l’égard de la liberté qu’offre l’université, de
nostalgie à l’égard de l’enseignement secondaire, de stress et d’inquiétude à l’égard de son entrée à
l’université, etc.)  

Le fait de viser la réussite « peu importe la moyenne », ou au contraire de chercher à avoir la
moyenne la plus élevée.  
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2.2. Quel impact du rapport aux cours sur la probabilité de réussir son année à 60
crédits ? 

Au seuil de 0.15, seules trois  variables concernant le rapport au cours se révèlent significatives (avec
des odds ratio néanmoins faibles) dans le modèle global toutes choses égales par ailleurs.  
 
Parmi ces variables retenues par le modèle, la place occupée dans l’auditoire constitue la variable
présentant la signification la plus satisfaisante.  
 

Les étudiant·es déclarant s’installer préférentiellement dans le fond de l’auditoire sont celles·ceux dont
la probabilité de réussir 60 crédits plutôt que de ne pas réussir 60 crédits est la plus menacée. 

 

Comparativement aux étudiant·es installé·es à l’arrière de l’auditoire, les étudiant·es installé·es devant
ou dont la place varie ont une probabilité très légèrement supérieure de réussir plutôt que de ne pas
réussir puisque les odds atteignent respectivement 1.3 et 1.4.  

 

A l’inverse, les étudiant·es installé·es au milieu de l’auditoire, représentant la moitié des effectifs, ont
une probabilité de réussir plutôt que de ne pas réussir un peu plus importante (odds de 2.3) par rapport
aux étudiant·es qui s’installent à l’arrière.  

La deuxième variable de ce bloc survivant dans l’analyse a trait à l’assistance aux activités pédagogiques
et plus particulièrement aux cours magistraux mesurée au terme du premier quadrimestre.  
 

Les étudiant·es dont l’assistance déclarée aux cours ex cathedra est la plus lâche sont ceux·celles dont
les chances de succès en première année sont, toutes choses égales par ailleurs, les plus minces. Ces
étudiant·es ayant fréquenté moins de trois quarts des cours magistraux représentent environ 15% des
primo-inscrit·es.  

 

En prenant ce premier groupe d’étudiant·es comme référence, les nouveaux entrants faisant montre de
la plus grande assiduité à l’égard de ces mêmes cours (53% des effectifs) voient leur probabilité de
réussir plutôt que de ne pas réussir légèrement améliorée (odds de1.96).  

 

A l’inverse et toujours toutes choses égales par ailleurs, il n’y a pas de différence significative en
termes de réussite lorsque l’on compare les étudiant·es déclarant assister à une grande partie des cours
(environ ¾) et leurs homologues présentant une assistance plus lâche à l’égard des cours magistraux
(odds de 1.17). 

 
La dernière variable qui survit dans ce groupe afférent au rapport aux cours a trait à l’évaluation de la
capacité à faire face à la matière.  
 

Les étudiant·es qui déclarent peu de difficultés pour gérer la complexité et la quantité de matière (sans
être les plus optimistes pour autant) ont deux fois plus de chances de réussir 60 crédits plutôt que de ne
pas les réussir (odds de 2) comparé à leurs pairs affichant le plus degré de circonspection.  
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Toujours en prenant comme point de comparaison les étudiant·es s’autoévaluant le plus
défavorablement, les données révèlent qu’afficher le plus haut degré de confiance (difficultés - -) ou
reconnaître certaines difficultés (difficultés +) ne permet d’améliorer que marginalement la probabilité
de réussite (odds d’environ 1.5). Ceci atteste du fait qu’il n’y a pas de relation linéaire entre cette forme
d’auto-évaluation et les chances de succès toutes choses égales par ailleurs et qu’il est préférable de se
montrer confiant·e mais de façon mesurée.   

Aucune autre variable ne se révèle significative au seuil de 0.15. Cela signifie que ne peuvent pas être
considérés comme ayant, toutes choses égales par ailleurs, et en tant que tels un impact sur la réussite les
prédicteurs suivants :  
 

Au début du premier quadrimestre, la capacité déclarée à suivre les cours et à prendre note avec ou
sans difficultés. 

A la fin du premier quadrimestre, le degré déclaré d’assistance aux séminaires, travaux pratiques et
monitorats.  

A la fin du premier quadrimestre, le degré d’affinité à l’égard du contenu des enseignements
(intérêt, utilité, sens des exigences universitaires, etc.) 

Les résultats qui indiquent que l’assistance aux cours magistraux n’améliore que très légèrement les
probabilités de réussite (uniquement pour ceux·celles qui se montrent les plus assidu·es) et que
l’assistance aux activités d’apprentissage impliquantes n’a pas d’effet propre peuvent étonner. Il faut y
insister : cela signifie que, contrôlée par toutes les autres variables, l’assistance aux activités
d’apprentissage en tant que telle n’a, au mieux, qu’un faible effet propre sur la réussite. Les façons
d’assister aux cours, ici cristallisées dans le positionnement dans l’auditoire et l’évaluation de sa
capacité à faire face à la matière gardent un impact significatif bien que léger. Le dernier constat
ressortant de cette analyse pouvant également susciter de l’étonnement tient à l’absence d’effet propre
significatif du degré d’affinité des étudiant·es à l’égard du contenu des cours. En maintenant constants
les autres paramètres de l’expérience étudiante, une forte appréciation de la matière vue aux cours ne
prémunit pas du risque d’échec au terme de la première année et à l’inverse, un faible attrait pour la
matière n’expose pas davantage les étudiant·es à la non-réussite des 60 crédits de BLOC 1.  

2.3. Quel impact du rapport aux enseignant·es sur la probabilité de réussir son année à 60
crédits ? 

Alors que lors des analyses bivariées, les différentes dimensions du rapport aux enseignant·es ne
démontraient pas de lien (massif) avec la réussite à 60 crédits, une fois intégrées dans le modèle global,
deux dimensions acquièrent un poids statistiquement significatif, certes très léger.  
 
D’abord, le degré d’appréciation et de proximité relationnelle perçue de et dans la relation
pédagogique.  
 

Toutes choses égales par ailleurs, les étudiant·es dont la probabilité de réussir plutôt que de ne pas
réussir est plus fragile comparativement aux autres étudiant·es sont, d’une part les 25% qui déclarentun
degré d’appréciation et de proximité relationnelle faible (mais pas le plus faible), et d’autre part les
25% qui déclarent le plus haut degré d’appréciation.   

 

Comparativement à ceux·celles-ci, les 25% qui déclarent un degré d’affinité élevé mais pas maximum
ont environ 1.5 fois plus de chances d’obtenir les 60 crédits que de ne pas les obtenir. De la même
manière, les 25% qui déclarent le degré d’appréciation et de proximité perçue le plus faible ont près de
2.2 fois plus de chances de réussir que de ne pas réussir.  
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Ensuite, la perception du degré d’explicitation pédagogique.  
 

Toutes choses égales par ailleurs, les étudiant·es dont la probabilité de réussir plutôt que de ne pas
réussir est la plus fragile comparativement aux autres étudiant·es sont les 25% qui déclarent percevoir
le plus clairement les attentes pédagogiques des enseignant·es (++), grâce aux explications fournies par
ceux·celles-ci.  

 

Comparativement à ceux·celles-ci, les étudiant·es déclarant un haut degré (mais pas maximal) degré de
perception des attentes (+) voient leur probabilité de réussite très légèrement augmenter (odds de 1.5).  

 

Toujours en prenant appui sur la catégorie d’étudiant·es considérant le plus massivement que les
attentes pédagogiques sont clairement explicitées, les nouveaux entrants déclarant un bas degré de
perception des attentes (-) ainsi que ceux·celles affichant les plus faibles scores ont respectivement 2.3
et 2.2 fois plus de chances de réussir que de ne pas réussir les 60 crédits de leur programme.  

Ces résultats montrent que, toutes choses égales par ailleurs, le fait de se sentir en parfaite proximité
avec les enseignant·es ou de se sentir en pleine affinité avec les façons d’enseigner n’est pas un gage
de réussite, au contraire. De la même façon, expérimenter, au cours du premier quadrimestre, une
plus grande distance dans la relation pédagogique n’est pas un prédicteur d’échec, au contraire.  

Ces résultats peuvent à nouveau être surprenants à première vue, mais ils sont en phase avec les
éléments évoqués plus haut dans le rapport. Ils montrent que, toutes choses égales par ailleurs, le fait
de penser que l’on perçoit parfaitement les attentes des enseignant·es peut agir comme un leurre.
Au contraire, celles et ceux qui considèrent que les attentes ne sont pas totalement  explicitées (- et
- - ) apparaissent dans de meilleures dispositions pour réussir les 60 crédits. Point essentiel à garder
en tête : nous sommes ici sur du déclaratif de la part des répondant·es, et il n’est pas question d’en tirer
des conclusions sur l’efficacité effective des formes d’explicitation pédagogique – seulement sur la
posture et les perceptions des étudiant·es.  

2.4. Quel impact des méthodes de travail et de la structuration du temps sur le fait de
réussir son année à 60 crédits ? 

Après la détermination du but, les variables les plus significatives et dont les modalités possèdent les
odds les plus importants concernent le nombre d’heures consacrées au travail personnel par jour de
semaine et le nombre d’heures consacrées au travail personnel par jour de week-end, mesurés à partir
des 2 dernières semaines de cours avant le blocus.  
 
Pour ce qui concerne les heures de travail par jour de semaine (en dehors de toute activité
d’apprentissage requérant du présentiel) :  
 

Toutes choses égales par ailleurs, les étudiant·es dont la probabilité de réussir plutôt que de ne pas
réussir est la plus fragile comparativement aux autres étudiant·es sont celles·ceux qui déclarent
travailler en moyenne plus de 5h par jour de semaine. 15% des étudiant·es sont dans cette situation.  

 

Comparativement à ceux·celles-ci, tou·tes les autres étudiant·es ont une probabilité plus élevée de
réussir par rapport au fait de ne pas réussir. Pour les les étudiant·es (29%) qui déclarent travailler pour
leurs cours 3-4h, l’odds est d’environ 1.4. Il est de 2.3 pour les personnes déclarant travailler entre 1 à 2
h par jour de semaine (36,6%). Il est enfin de 3.4 – soit plus de 3 fois plus de chances de réussir que de
ne pas réussir – pour les étudiant·es qui déclarent travailler au maximum une heure par jour de semaine.  
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Pour ce qui concerne les heures de travail par jour de week-end :  
 

Toutes choses égales par ailleurs, les étudiant·es dont la probabilité de réussir plutôt que de ne pas
réussir est la plus fragile comparativement aux autres étudiant·es sont celles·ceux qui déclarent
travailler en moyenne moins d’1h par jour de week-end. 16% sont dans cette situation.  

 

Comparativement à ceux·celles-ci, tou·tes les autres étudiant·es ont une probabilité plus élevée de
réussir par rapport au fait de ne pas réussir : plus on travaille de façon autonome le week-end, plus ces
chances augmentent toutes choses égales par ailleurs. Pour les étudiant·es (26%) qui déclarent travailler
pour leurs cours 1-2h par jour de week-end, l’ odds est de 1.8. Il bondit à 4.8 pour les étudiant·es qui
déclarent travailler entre 3 et 4h par jour de week-end (29%). Il s’établit enfin à 5.5 pour les personnes
travaillant 5h ou plus par jour de week-end (29%) – soit plus de 5 fois plus de chances de réussir que de
rater comparativement aux personnes travaillant moins d’1h par jour de week-end.  

Ici encore, il s’agit de résultats qui peuvent surprendre. Ceux-ci indiquent qu’il existeune relation
linéaire négative entre la quantité de travail fourni (en semaine) et la probabilité de réussite, une
fois les éléments liés à l’expérience étudiante pris toutes choses égales par ailleurs. D’une certaine
façon, ce n’est pas la quantité de travail en tant que telle qui compte, mais la façon dont ce travail
est organisé. Les résultats montrent qu’il est plus efficace de travailler relativement peu la semaine
en supplément des activités présentielles (moins d’une heure ou maximum 2 heures), mais qu’il est par
contre très pertinent de travailler substantiellement durant les journées de WE – chaque heure
passée augmentant les probabilités de réussir plutôt que de ne pas réussir. A contrario, travailler de
longues heures chaque jour de semaine et/ou ne pas travailler le WE nuit aux chances de réussite à 60
crédits.

Deux autres variables portant sur l’évaluation rétrospective par les étudiant·es de leurs méthodes de travail
et leur forme d’investissement se révèlent significatives, toutes choses égales par ailleurs, même si les odds
sont un peu plus faibles : l’évaluation de la quantité de travail fourni d’une part, et d’autre part le
souhait rétrospectif d’avoir profité plus amplement de la vie étudiante.  
 
Pour ce qui concerne l’évaluation subjective de la quantité de travail fourni au cours du
quadrimestre :  
 

Toutes choses égales par ailleurs, les étudiant·es qui estiment avoir beaucoup travaillé pendant le
quadrimestre et ceux·celles qui se montrent mitigé·es ont 1.6 fois plus de chances de réussir que de ne
pas réussir leurs 60 crédits, lorsqu’on les compare avec les étudiant·es qui estiment ne pas avoir
beaucoup travaillé.  

 
A propos du souhait rétrospectif d’avoir profité plus amplement de la vie étudiante (si on avait la
possibilité de remonter le temps) :  
 

Toutes choses égales par ailleurs, les étudiant·es formulant rétrospectivement le souhait d'avoir moins
profité de la vie étudiante (sociabilité, sorties, etc.) durant le premier quadrimestre sont ceux·celles dont
la probabilité de succès est la plus érodée. Ils·elles représentent 19% des effectifs.  

 

En prenant comme point de comparaison ce groupe, les enquêté·es exprimant le regret de ne pas avoir
davantage profité de la vie étudiante (44%) ou se montrant plus mitigé·es (37%) voient leurs chances
de réussir plutôt que de ne pas réussir s’améliorer de façon significative (odds aux alentours de 3).  

De façon plus mineure, les résultats montrent que, toutes choses égales par ailleurs (donc à quantité de
travail égale), les étudiant·es semblent porter sur la quantité de travail fourni un regard plutôt
juste et corrélé à leurs chances de réussite. 
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Enfin, une dernière variable à l’effet significatif (mais lui aussi faible) concerne le fait de considérer que
l’Université offre suffisamment de ressources pour épauler les étudiant·es dans leur parcours.  
 

Toutes choses égales par ailleurs, les étudiant·es qui estiment que ces ressources sont disponibles ont
1.6 plus de chances de réussir plutôt que de ne pas réussir par rapport aux autresprimo-inscrit·es
évaluant plus défavorablement le soutien institutionnel apporté aux étudiant·es. 

 
Aucune autre variable ne se révèle significative au seuil de 0.15 en ce qui concerne la structuration du
temps et les méthodes de travail. Cela signifie que ne peuvent pas être considérés comme ayant, toute
choses égales par ailleurs, et en tant que tels, un impact sur la réussite les prédicteurs suivants :  
 

Au terme du quadrimestre, le fait de penser que, s’il y avait la possibilité de remonter le temps, on
réorganiserait (ou non) sa manière de travailler.  

A la fin du quadrimestre, le fait d’estimer (ou non) que les études prennent une place trop
importante dans la vie. 

A la fin du premier quadrimestre, le fait d’avoir mobilisé l’une ou l’autre ressource du Service
d’orientation et d’aide à la réussite.  

Le caractère non significatif de ces variables est important à prendre en compte, en particulier pour ce
qui concerne la capacité des étudiant·es à évaluer leurs méthodes de travail, ainsi que le support qui
leur est offert à cet égard. Ces résultats indiquent d’abord que le regard que les étudiant·es portent,
en fin de quadrimestre, sur leurs méthodes de travail ne permet pas de prédire leur réussite –
autrement dit qu’ils·elles ne disposent pas des clés pour savoir si ces méthodes de travail les conduisent
ou non vers une réussite à 60 crédits. D’autre part, ces résultats indiquent que toutes choses égales par
ailleurs (et donc à expérience étudiante égale), les étudiant·es qui ont sollicité et bénéficié d’une ou
de plusieurs ressources offertes par le Service d’Orientation et d’Aide à la Réussite n’ont pas plus de
chances de réussir que celles·ceux qui, à profil égal, n’en ont pas bénéficié. Malgré le fait qu’estimer
que les ressources sont disponibles est un facteur qui augmente, pour les étudiant·es, les chances de
réussite, il y a donc un désajustement entre l’offre et le but poursuivi d’augmenter les chances de
réussite, et pas d’efficacité démontrée à ce stade.  

2.5. Quel impact de la sociabilité sur le fait de réussir son année à 60 crédits ? 

L’intégration sociale des étudiant·es n’a pas d’effet propre sur leurs probabilités de réussite lorsque sont
maintenus constants les autres paramètres de l’expérience étudiante.Autrement dit et toujours toutes choses
égales par ailleurs, être bien intégré·e au sein de la communauté étudiante dans le courant du premier
quadrimestre ne prémunit pas du risque d’échec et à l’inverse, présenter une faible intégration n’altère pas
les probabilités de succès.  

2.6. Quel impact de la satisfaction à l’égard du métier d’étudiant·e et de la certitude
d’avoir fait le bon choix sur le fait de réussir son année à 60 crédits ? 

La certitude d’avoir fait le bon choix en entamant des études universitaires augmente légèrement les
probabilités de réussite.  
 

Toutes choses égales par ailleurs, les étudiant·es qui, à la fin du quadrimestre, déclarent être certain·es
d’avoir fait le bon choix (représentant une majorité d’enquêté·es soit 71,5% d’entre eux·elles) ont près
de 1.5 fois plus de chances d’obtenir les 60 crédits que de ne pas les obtenir, comparativement à
ceux·celles qui n’ont pas cette certitude ou qui se montrent plus mitigé·es.   

 

Par contre, le degré de satisfaction à l’égard du métier d’étudiant·e se révèle être, toutes choses égales
par ailleurs, un prédicteur non significatif.   
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En conclusion de la présentation de ce premier modèle, on peut noter que certains pans de l’expérience
étudiante s’avèrent constituer des prédicteurs relativement significatifs de la réussite à 60 crédits. C’est
en particulier le cas du but poursuivi par les étudiant·es (60 crédits ou non), de la quantité, l’organisation
ainsi que l’auto-évaluation du travail personnel fourni par les étudiant·es le week-end et en semaine, le
regard rétrospectif porté sur le fait d’avoir profité ou non de la vie étudiante ou encore du rapport à
l’explicitation des consignes et attendus.  
 

Si, dans l’ensemble, le modèle est d’une qualité très satisfaisante, il faut dire que les autres variables
n’offrent que des odds faibles et/ou faiblement significatifs (suffisamment pour être retenus au seuil de
0.15 mais n’améliorant pas de façon très importante les paramètres du modèle).  
 

Plus particulièrement, on ne peut qu’être frappé par le fait que plusieurs aspects de l’expérience étudiante
généralement tenus pour essentiels et déterminants ne disposent (presque) pas, toutes choses égales
par ailleurs, d’une capacité significative d’influence et de prédiction de la réussite à 60 crédits. C’est
notamment le cas de l’assistance au cours et aux autres activités d’apprentissage, plus singulièrement de
l’assistance aux travaux pratiques, séminaires et monitorats, du rapport aux enseignant·es et à la relation
pédagogique, qui jouent peu ou pas sur les probabilités de réussir les 60 crédits au terme de la BA1.  
 

Ces résultats s’inscrivent dans la lignée des conclusions intermédiaires des différentes parties du rapport,
tout en les précisant. Ils les prolongent en indiquant que, si influence des façons d’habiter le métier
d’étudiant·e sur la probabilité de réussite il y a, cette influence n’est, sauf exception, pas massive ni
unidirectionnelle, mais plurielle et d’ampleur faible à modérée. Ils précisent les conclusions
précédentes en montrant que l’expérience étudiante est, dans son lien avec la réussite, à la fois un « tout »,
mais un « tout » complexe et éclaté. Par conséquent, le fait de se limiter à des analyses bivariées ou
partielles peut donner à voir des liens qui s’effacent une fois le modèle pris dans sa totalité (comme pour ce
qui concerne le degré d’affinité à l’égard du contenu des enseignement, l’assistance aux activités
impliquantes, la satisfaction à l’égard du métier d’étudiant·e ou la mobilisation de ressources offertes par le
SOAR), ou au contraire ne pas donner à voir des liens qui pourtant apparaissent une fois le modèle pris
dans sa totalité (comme pour ce qui concerne l’impact de la perception du degré d’explicitation
pédagogique).  

De façon générale, les tendances suivantes peuvent être observées :  
 

Mis à part le but poursuivi ou la quantité de travail fournie le WE (ainsi que, dans une moindre mesure,
les regrets exprimés quant au fait d’avoir trop ou pas assez profité de la vie étudiante), il n’existe pas
de de « smoking gun(s) » permettant de prédire de façon évidente les probabilités de réussite des
étudiant·es.  

 

Ce n’est pas tant l’investissement horaire ou présentiel (par exemple assister ou non au cours, ou
fournir ou non une grande quantité de travail personnel) qui influence la probabilité de réussite que la
façon dont cet investissement est réalisé (comment les cours sont-ils suivis, comment le travail
personnel est-il organisé).  

 

Si les étudiant·es semblent capables d’évaluer l’adéquation de la quantité de travail fourni et leurs
difficultés à faire face à la matière, ils·elles ne sont pas forcément en mesure d’évaluer l’adéquation
de leur (méthode de) travail, et l’université ne parvient pas, à ce stade, à leur fournir des
ressources qui permettent de faire la différence.  

Ces résultats montrent que la satisfaction à l’égard du métier d’étudiant·e et la réussite sont deux
variables relativement indépendantes, lorsqu’elles sont contrôlées par d’autres éléments. Un haut
degré de satisfaction ne mène pas d’office vers la réussite, pas plus qu’un faible degré de
satisfaction n’implique une probabilité d’échec.  



“Prédicteurs significatifs et non significatifs de la réussite à 60 crédits, en modèle intégré reprenant
les dimensions de l'expérience étudiante" - schéma récapitulatif modèle 1 - Figure n° 524
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Le modèle précédent a permis de cerner comment les différentes dimensions de l’expérience étudiante
portent, ou non, à conséquence sur la réussite. Les 12 prédicteurs significatifs au seuil de 0.15 permettent
d’obtenir un modèle globalement très significatif, prédisant correctement la réussite ou la non-réussite à 60
crédits dans 75,9% des cas pour les 655 étudiant·es formant l’échantillon pour cette analyse.  Comment ce
modèle et la capacité de prédiction des variables indépendantes qu’il contient évoluent-ils lorsqu’on intègre
dans l’analyse les 6 variables ayant présidé à la construction des profils d’entrée ou la variable reprenant les
6 profils d’entrée en tant que prédicteur supplémentaire ?  

3. Contrôle du modèle de prédiction intégré de la réussite à 60 crédits à partir de
l’expérience étudiante par les caractéristiques d’entrée 

3.1. Benchmark d’un modèle avec les (variables formant les) profils d’entrée comme seuls
prédicteurs (modèles 2a et 2b) 

A des fins de comparaison et d’évaluation du modèle complet, on peut observer que, sur l’échantillon des
655 étudiant·es, un modèle portant sur la réussite à 60 crédits avec comme seuls prédicteurs les 6
variables à partir desquelles ont été créés les profils d’entrée, le pourcentage de prévision correcte
monte à 74,4% (ce qui représente une amélioration significative par rapport au modèle sans aucun
prédicteur (55% de prédiction correcte) et plus en détail, 71,5% de prédiction correcte pour les situations de
réussite et 76,7% pour les non-réussites) et le R² de Nagelkerke atteint 0,361 (modèle 2a).  
 

Les odds attachés aux variables indépendantes sont conformes aux observations réalisées dans le rapport 1,
avec, en tête en termes de capacité de prédiction, les éléments liés au parcours en secondaire
(performances et redoublement), puis le score de position socio-économique, le niveau de diplomation des
parents, le score d’efficacité personnelle et enfin, l’étayage du choix d’études supérieures. La même
analyse a été réalisée avec non plus les 6 prédicteurs précédents mais, à des fins de synthèse, les profils
d’entrée comme seule variable indépendante. Elle montre que le profil auquel appartient chaque
étudiant·e permet de prédire correctement 67,3% des résultats des individus de l’échantillon (75,6% des
non-réussites, 57,3% des réussites à 60 crédits). Le R² de Nagelkerke de ce modèle s’établit à 0,252
(modèle 2b).  Sans surprise et en écho aux conclusions du premier rapport qui pointaient les différences en
termes de probabilité de réussite entre profils, les odds attachés à chacune des classes dans ce modèle
sont gigantesques.  
 

Si l’on prend comme point de comparaison les profils désavantagés (qui sont proportionnellement les
moins nombreux à atteindre les 60 crédits au terme de la BA1), on observe que, sur le ratio entre chances
de réussir versus chances d’échouer :  
 

Les profils défavorisés ont 7,2 fois plus de chances de réussir ;  

Les perceptions subjectives des étudiant·es sont peu voire pas déterminantes dans l’obtention des
60 crédits. Surcertains items (degré d’appréciation et de proximité perçue des enseignant·es, -et
perception des attentes pédagogiques)), une aisance trop importante, ou un sentiment d’évidence trop
marqué semblent, toutes choses égales par ailleurs, agir comme autant de pièges. A contrario,
maintenir, sur ces items, une certaine distance, une insécurité minime ou importante favorise la
probabilité de réussite, parce que, par hypothèse, cela pousse continuellement les étudiant·es à
chercher à réajuster leurs pratiques et perceptions sans considérer les choses comme acquises.  

 

Enfin, et en lien avec le point précédent, ces résultats permettent d’indiquer que la satisfaction à
l’égard du métier d’étudiant est une dimension, si pas indépendante, du moins très peu associée à
la réussite. Cela permet d’insister sur le fait qu’un ressenti d’insécurité, d’absence relative d’aise au
cours du premier quadrimestre ne condamne certainement pas les étudiant·es qui l’expérimentent à
l’échec, bien au contraire.  
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Les profils insécurisés 7,4 fois ; 
Les profils sous-performants favorisés 12,3 fois ;  
Les profils performants confiants 14,2 fois ;  
Les profils avantagés, enfin, ont 37,4 fois plus de chances de réussir que de ne pas réussir.  

3.2. Intégration des variables caractéristiques à l’entrée et contrôle des prédicteurs liés à
l’expérience étudiante (modèle 3a) 

Comment se comportent tant les odds liés aux variables portant sur les caractéristiques d’entrée que ceux
liés aux variables portant sur l’expérience étudiante ? Une analyse globale réalisée avec toujours un seuil de
signification de 0.15 permet d’observer les résultats suivants (cf. figure n°525) 
 

Le modèle de prédiction reprenant tant les caractéristiques d’entrée que les caractéristiques de
l’expérience étudiante du premier quadrimestre retient 12 prédicteurs significatifs parmi les 29
initialement intégrés (23 liés à l’expérience étudiante, ainsi que 6 liés aux caractéristiques d’entrée). Ce
modèle permet de prédire correctement 78,3% des issues pour les 655 étudiant·es de l’échantillon (80,3%
des non réussites, 75,9% des réussites). Le R² de Nagelkere monte à 0,521. Ces paramètres montrent que la
qualité du modèle s’est quelque peu améliorée tant par rapport au modèle prenant comme seuls prédicteurs
les variables portant sur les caractéristiques d’entrée que par rapport au modèle prenant comme seuls
prédicteurs les éléments de l’expérience étudiante.  
 

Les enseignements pouvant être tirés de ce modèle 3a doublement intégré sont de deux ordres. D’abord, on
observe que, logiquement, l’intégration des variables d’entrée diminue plus ou moins la capacité de
prédictions des variables liées à l’expérience étudiante. En comparaison avec le modèle précédent, et à
caractéristiques d’entrée égales, on note que les tendances observées précédemment se confirment
globalement. L’effet des variables suivantes se maintient ou diminue légèrement pour la plupart :  
 

Le nombre de crédits à obtenir que les étudiant·es se fixent comment but au terme de l’expérience du
premier quadrimestre et la façon dont ils·elles en évaluent l’accessibilité (effet très fort, tendance
baissière mais effet restant hautement significatif).  

 

L’assistance aux activités pédagogiques : l’effet propre lié à l’assistance aux cours magistraux devient
non significatif, au profit d’un effet de l’assistance aux travaux pratiques, séminaires et monitorats. Ces
nouveaux odds sont similaires à ceux observés pour les cours magistraux dans le modèle 1. 

 

La quantité de travail fournie par jour de week-end (effet fort diminuant modérément).  
 

L’évaluation rétrospective de la quantité de travail fournie (effet faible, légèrement renforcé).  
  

La perception du degré d’explicitation pédagogique (effet faible, légèrement diminué).  

Les regrets à l’égard du fait d’avoir profité ou non de la vie étudiante (effet modéré en légère baisse). 
 

Le fait de considérer que l’université met suffisamment de ressources à disposition pour épauler les
étudiant·es (effet faible, très légèrement plus faible).  

 

La certitude d’avoir fait le bon choix en entamant des études universitaires (effet faible, en légère
hausse). 

Par contre, l’effet d’autres variables devient non significatif au seuil de 0.15. Il s’agit des variables
suivantes :  

La place occupée dans l’auditoire 
L’évaluation de la capacité à faire face à la matière 
Le degré d’appréciation et de proximité relationnelle perçue de et dans la relation pédagogique 
La quantité de travail autonome réalisé par jour de semaine 
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Ensuite, on peut observer que l’effet propre des variables à propos des caractéristiques d’entrée s’en
trouve lui aussi modifié, par rapport à la situation où ils étaient les seuls prédicteurs. A expérience
étudiante égale,  
 

L’effet des performances scolaires diminue modérément, tout en restant très important. 

L’effet important du fait d’avoir redoublé en secondaire se maintient voire se renforce légèrement. 

L’impact du niveau de diplomation des parents se renforce très légèrement. 

L’impact du score PSE diminue très légèrement. 

L’impact du sentiment d’efficacité personnelle disparaît. 

L’impact de l’étayage du choix d’étude disparaît.  
 
Que tirer comme enseignements de ces résultats ?

L’effet des autres prédicteurs n’est pas massivement modifié. Les perceptions subjectives des
étudiant·es restent très peu déterminantes – ce qui est en phase avec le fait que ces perceptions ne
sont souvent pas influencées de façon claire par les caractéristiques d’entrée ou les profils d’entrée. 

L’impact des caractéristiques d’entrée objectives reste très lourd, à un niveau bien supérieur à
celui de la plupart des prédicteurs liés à l’expérience étudiante. L’effet de certaines de ces
caractéristiques d’entrée a même tendance à sortir (très légèrement) renforcé du premier quadrimestre.
C’est en particulier le cas pour les l’heure de sortie de l’enseignement secondaire et le niveau de
diplomation des parents.  Pour la deuxième variable afférente au passé scolaire (performances passées),
une baisse de l’effet propre s’observe une fois les paramètres de l’expérience étudiante pris en compte
mais cette tendance reste faible.  Cela signifie donc que l’expérience étudiante telle qu’elle s’établit
lors du premier quadrimestre n’amenuise pas (ou que peu) la détermination liée à ces
caractéristiques d’entrée. 

A contrario, l’impact des caractéristiques d’entrée à dimension plus subjective s’efface. C’est en
particulier le cas pour le sentiment d’efficacité personnelle qui, toutes choses égales par ailleurs,
disparaît. Dans la continuité des conclusions du premier rapport ainsi que des points précédents, cela
montre que les perceptions subjectives des étudiant·es, qu’elles concernent l’évaluation qu’ils·elles font
de leurs capacités ou leur degré d’aisance par exemple dans l’atmosphère universitaire ou dans la
relation pédagogique, ont un pouvoir de détermination de la réussite bien plus faibles que les
caractéristiques objectives de leurs profils ou de leurs comportements. 



Variables Modalités n O.R. sig. var.

 
0.000***

0.039*

0.034

0.116

0.060

0.011*

0.136

0.010*

0.004**

0.002**

0.000***

0.076

But académique poursuivi et
accessibilité 

V3

60 crédits accessible +
60 crédits moy. accessible
60 crédits accessible -
Autres

Quantité travail personnel / jour
week-end

V3

Moins d’une heure
Entre 1 et 2 heures
Entre 3 et 4 heures
5 heures et +

Evaluation subjective quantité
travail personnel

V3

Beaucoup travaillé
Mitigé·e
Pas beaucoup travaillé

Perception degré d’explicitation
pédagogique (facteur)

V3

Explicitation + +
Explicitation +
Explicitation  -
Explicitation - -

7.902***
3.793***
3.161**
Ref.

Ref. 
1.316
2.376**
1.866*

Ref. 
1.437
2.271*
1.952

239
113
131
172

234
137
284

1,840*
1.645*
Ref. 

4.006***
Ref.

Nb. parents diplômés de
l’enseignement supérieur

0 parent
1 parent
2 parents

154
161
340

Ref.
1.985*
2.555***

Score position
 socioéconomique

PSE - -
PSE -
PSE +
PSE + +

104
125
202
224

Ref.
1.333
1.322
2.973**

Retard enseignement secondaire A l’heure
En retard

456
199

Performances scolaires 
passées

Entre 50 et 59%
Entre 60 et 69%
Entre 70 et 79%
80% et +
Ne sais pas / plus

51
217
227
112
48

Ref.
2.999
4.136*
5.170**
3.812*

“Les facteurs déterminants de la réussite à 60 crédits - Modèle 3a " - Figure n°525
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Degré d’assistance aux travaux
pratiques, séminaires,

monitorats V3

La (quasi-)totalité
En grande partie (env. 3/4)
Moins de 3/4

418
130
107

1.947*
1.191
Ref. 

164
172
147
172

105
169
191
190

Regrets vie étudiante
V3

Profiterais plus
Mitigé·e
Profiterais moins 

Evaluation quantité ressources 
V3

Assez de ressources
Pas assez de ressources

Degré certitude bon choix études
universitaires 

V3

Oui 
Mitigé·e / non

289
239
127

2.445**
2.249**
Ref. 

414
241

468
187

1.412
Ref. 

1.902*
Ref. 
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A des fins de synthèse, afin de comparer l’ampleur des odds liés à l’expérience étudiante à celles liées aux
caractéristiques d’entrée, un dernier modèle de régression logistique binaire reprenant les prédicteurs de
l’expérience étudiante et les profils d’entrée (plutôt que les 6 variables portant sur les caractéristiques
d’entrée – modèle 3a) a été construit.  
 
Au seuil de signification de 0.15, ce modèle de prédiction reprenant tant les profils d’entrée que les
caractéristiques de l’expérience étudiante du premier quadrimestre retient 10 prédicteurs significatifs
parmi les 24 initialement intégrés (23 liés à l’expérience étudiante, ainsi que la variable de profil
d’entrée). Ce modèle est, logiquement, un tout petit peu moins puissant que le modèle 3a, mais plus
économe. Il permet de prédire correctement 78,9% des issues pour les 655 étudiant·es de l’échantillon
(77,5% des non-réussites, 79,7% des réussites). Le R² de Nagelkerke monte à 0,489.  

3.3. Intégration des profils d’entrée et contrôle des prédicteurs liés à l’expérience
étudiante (modèle 3b) 

Modèles R²
Nagelkerke Sig. 

Capacité de
prédiction

globale

Capacité de
prédiction Réussite /

Non-réussite

Modèle 1 0.441 0.000 75.9%
Réussite : 74,6%

Non-réussite : 76,9%

Modèle 2A 0.361 0.000 74,4%
Réussite : 71,5%

Non-réussite : 76,7%

Modèle 2B 0.252 0.000 67,3%
Réussite : 57,3%

Non-réussite : 75,6%

Modèle 3A 0.521 0.000 78,3%
Réussite : 75,9%

Non-réussite : 80,3%

Modèle 3B 0.489 0.000 78%
Réussite : 79,7%

Non-réussite : 77,5%

"Comparaison des R² de Nagelkerke, signifiances et capacités de prédiction des différents modèles"  -
Figure n° 526

Concernant les odds attachés aux variables de l’expérience étudiante, ceux-ci ne diffèrent pas
fondamentalement de ce qui a été présenté dans le modèle 3a. Cependant, nous pouvons pointer que
l’assistance aux travaux pratiques, séminaires, etc., n’exerce plus d’effet propre mais bien l’assistance
aux cours magistraux (odds de 1.914 pour les répondant·es ayant assisté à la (quasi-)totalité de ces
activités pédagogiques comparativement à celles et ceux ayant fréquenté moins de ¾ de ces cours. La
quantité de travail autonome en semaine redevient (faiblement) significative tandis que l’évaluation
subjective de la quantité de travail fourni durant le premier quadrimestre perd en significativité (tout en
le restant). L’effet propre des autres variables reste globalement le même (voire augmente légèrement)
lorsque l’on compare les figures n°525 et 527.
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L’écart entre les profils désavantagés et avantagés se réduit (passant d’un odds de 37.4 à un odds de
19.6) tout en restant abyssal.  

L’écart entre les profils désavantagés et les profils performants confiants se réduit également de façon
notable bien que ce dernier profil conserve des chances significativement plus importantes de réussir
que de ne pas réussir toutes choses égales par ailleurs (odds glissant d’environ 14 à 8). 

Dans une bien moindre mesure, l’écart entre les profils désavantagés et défavorisés s’amenuise
également (odds de 7.2 baissant à 6.3). 

L’écart entre les profils désavantagés et les profils sous-performants favorisés reste quant à lui plus ou
moins stable et très important (odds passant de 12.3 à 12.5).  

L’écart entre les désavantagés et les profils insécurisés augmente (passant d’un odds de7.4 à 8.3). 

Que tirer comme enseignements de ces résultats ?  

La détermination de la réussite par les profils d’entrée survit très largement à l’expérience du premier
quadrimestre. En effet, à comportements égaux et perceptions égales, le fait d’appartenir à une classe
d’entrée continue de peser très lourdement sur les chances de réussite, indiquant ainsi que les
capitaux d’entrée (et en particulier scolaires, cf. modèle 3a) restent les principaux prédicteurs de la
réussite à 60 crédits.  

Le gouffre entre les odds « profils » et les autres odds liés à l’expérience étudiante s’explique en
partie évidemment par la puissance de la première variable (voir rapport 1). Seules les variables du but
(60 crédits ou non), du travail personnel fourni le WE et de la perception du degré d’explicitation
pédagogique jouent dans la même catégorie. Tous les autres prédicteurs, même significatifs au seuil de
0.15, sont relégués à la périphérie. 

Ces résultats sont à mettre en lien avec un élément essentiel répété dans les analyses intermédiaires de
chaque partie du présent rapport : puisque les variables subjectives sont relativement indépendantes
des profils d’entrée (par exemple, les étudiant·es au profil désavantagé se sentent autant affilié à
l’université que les étudiant·es au profil avantagé), et puisque le modèle 3a montre qu’en tant que tel, le
sentiment d’efficacité personnelle perd tout pouvoir de prédiction de la réussite, il est encore une fois
logique que les variables portant sur des perceptions subjectives (à propos de soi, des cours, de la
relation pédagogique, de son intégration) ne puissent pas rivaliser avec la puissance des variables
objectives.  

La seule exception à cette indépendance relative concerne systématiquement les profils
insécurisés. Bien qu’à risque (relativement aux trois profils plus favorisés), ces étudiant·es réussissent
bien mieux que les étudiant·es à profil désavantagé et un peu mieux que les étudiant·es à profil
défavorisés. Or, ils·elles ont une perception subjective généralement beaucoup plus négative que les
membres des deux autres classes à risque à propos de pans essentiels de l’expérience étudiante. Ceci
concourt au fait que, sur ces variables d’appréciation, toutes choses égales par ailleurs, les étudiant·es
se déclarant mitigé·es ou faisant part d’une appréciation faible ont souvent de meilleures chances
de réussir que celles et ceux qui se déclarent parfaitement à l’aise, non inquiet·es ou en phase. 

Il est plus intéressant de s’attarder sur les odds attachés aux profils d’entrée, construits à partir des 6
variables portant sur les caractéristiques d’entrée. En comparaison avec le modèle 2b prédisant la réussite à
partir des seuls profils d’entrée, ces odds bougent à des degrés divers selon les profils. A expérience
étudiante égale, on peut remarquer que :  
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Variables Modalités n O.R. sig. var.

0.000***

0.105

0.023*

0.111

0.007**

0.149

0.008**

0.086

0.093

0.000***

But académique poursuivi et
accessibilité 

V3

60 crédits accessible +
60 crédits moy. accessible
60 crédits accessible -
Autres

Quantité travail personnel / jour
semaine

V3

Moins d’une heure
Entre 1 et 2 heures
Entre 3 et 4 heures
5 heures et +

Quantité travail personnel / jour
week-end

V3

Moins d’une heure
Entre 1 et 2 heures
Entre 3 et 4 heures
5 heures et +

Perception du degré d’explicitation
pédagogique (facteur) 

V3

Explicitation + +
Explicitation +
Explicitation  -
Explicitation - -

10.590***
4.390***
3.835***
Ref. 

Ref. 
1.317
2.432**
1.866*

164
172
147
172

127
240
189
99

105
169
191
190

2.236
2.018*
1.190
Ref.

Ref. 
1.668
3.307**
3.738**

Evaluation quantité ressources 
V3

Assez de ressources
Pas assez de ressources

239
1113
131
172

414
241

Profils d’entrée 

Désavantagé·es
Défavorisé·es
Insécurisé·es
Sous-performant·es favorisé·es
Performant·es confiant·es
Avantagé·es

Ref. 
6.265**
8.296***
12.530***
8.225***
19.591***

“Les facteurs déterminants de la réussite à 60 crédits - Modèle 3b " - Figure n° 527

1.468
Ref. 

Degré d’assistance aux cours
magistraux V3

La (quasi-)totalité
En grande partie (env. 3/4)
Moins de 3/4

350
209
96

1.914
1.401
Ref. 

Evaluation subjective
quantité travail personnel

V3

Beaucoup travaillé
Mitigé·e
Pas beaucoup travaillé

234
137
284

1.591
1.522
Ref. 

Regrets vie étudiante
V3

Profiterais plus
Mitigé·e
Profiterais moins 

289
239
127

2.560**
2.387**
Ref. 

Degré certitude bon choix études
universitaires 

V3

Oui 
Mitigé·e / non

468
187

1,516
Ref. 

100
102
92
104
93
164
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“Prédicteurs significatifs et non significatifs de la réussite à 60 crédits, en modèle intégré
reprenant les profils d'entrée et les dimensions de l'expérience étudiante" - schéma

récapitulatif modèle  3b - figure n°528
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Les précédentes analyses ayant porté sur le lien entre la satisfaction à l’égard du métier d’étudiant·e et la
réussite montre une relation complexe, qui n’est ni association forte ou même modérée, ni
indépendance complète. La force du lien entre ces deux variables dépend en fait du modèle que l’on
construit. En analyse bivariée, les étudiant·es trouvant du sens et de la satisfaction sont 1,7 fois plus
nombreux·ses à réussir que celles·ceux qui ne trouvent pas de sens et de satisfaction. Or, comme nous
l’avons montré dans la section précédente, toutes dimensions de l’expérience étudiante prises en compte,
cet effet disparaît. 

La satisfaction à l’égard du métier d’étudiant et le sens qu’on peut y trouver sont cependant, au même titre
que la réussite ou l’échec, des produits du parcours universitaire par rapport auxquels l’institution a une
responsabilité, et qui risquent de conditionner la suite du parcours, qu’il se passe dans ou hors des
murs de l’université. Il est donc pertinent d’en interroger les déterminants. 

Dans cette optique, plusieurs modèles de régression logistique ont été conduits, avec une structure et des
paramètres similaires aux modèles prédisant la réussite. La variable dépendante comporte deux
catégories : soit le fait de trouver sens et satisfaction dans le métier d’étudiant·e (reprenant les modalités 1
à 3 sur l’échelle de Likert initiale), soit le fait de ne pas trouver sens et satisfaction, ou même de se
montrer mitigé·e (reprenant les modalités 4 à 7 sur l’échelle de Likert initiale). Ces modèles offrent tout à
la fois un contrepoint et un complément en interrogeant ce qui compte ou non pour déterminer la
probabilité de se déclarer satisfait·e et de trouver du sens à son métier d’étudiant·e. La figure n°531 (se
trouvant en fin de section) présente pour chaque variable la force d’association existant entre les différents
prédicteurs et le degré de satisfaction. De ce tableau, il ressort que c’est le degré d’affinité à l’égard de la
matière (facteur) qui se voit le plus fortement associé à cette variable dépendante (V de Cramer =
0.469***) suivi de la certitude d’avoir fait le bon choix en entamant des études universitaires (V de Cramer
= 0.323***). 

1. Qualité du modèle de prédiction de la satisfaction à partir des seules
caractéristiques et profils d’entrée (modèles 2SA et 2SB) 

En écho aux résultats précédents, un modèle de régression logistique binaire prenant comme seul prédicteur
les profils d’entrée des étudiant·es montre (au seuil de 0,15) que ceux-ci influencent peu la satisfaction
et le sens trouvé au métier d’étudiant·e (sig. du modèle : 0.078; R² de Nagelkerke = 0.02 ; pourcentage de
prédictions correctes passant de 60,3% dans le modèle vide à 61,2%). 

Les étudiant·es dont la probabilité d’être satisfait·es de leur métier d’étudiant·e et d’y trouver du sens
est la plus faible sont ceux·celles qui sont associé·es au profil des “insécurisés”. 

Par rapport à ce sous-groupe, les profils “désavantagés” et “défavorisés” ont deux fois plus de chance
d’être satisfaits que de ne pas l’être (odds respectifs de 2.21** et 2.18**). 

Toujours comparé à ce premier sous-groupe, les profils plus avantageux ont également une probabilité
plus grande de faire montre d’une forme de satisfaction plutôt que d’insatisfaction mais dans une
moindre mesure que les deux autres profils à risque. L’odds attaché aux profils des “avantagés” est de
1.88* quand il atteint 1.73 pour les “performants confiants” et enfin 1.62 pour les “sous-performants
confiants”. 

VI. LA SATISFACTION À L’ÉGARD DU MÉTIER D’ÉTUDIANT·E : VERS
UN MODÈLE INTÉGRÉ
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Par rapport aux personnes qui ont le plus faible sentiment d’efficacité personnelle, celles qui ont le plus
fort sentiment d’efficacité personnelle avant l’entame des études ont 2.5 fois plus de chances de
déclarer trouver sens et satisfaction dans le métier d’étudiant·e que le contraire. Celles qui font montre
d’un degré de confiance intermédiaire présentent un odds de 1.8. 

 

Ni le score de position socio-économique, ni les caractéristiques du parcours en secondaire ne jouent
sur le sentiment de satisfaction toutes choses égales par ailleurs. Seule la variable en lien avec le niveau
d’instruction des parents se révèle (faiblement) significative. Comparativement au sous-groupe
d’étudiant·es dont les deux parents sont diplômés de l’enseignement supérieur, les autres ont 1.4 fois
plus de chance de trouver du sens et de la satisfaction dans leurs études que le contraire. 

La faiblesse de ce modèle de prédiction de la satisfaction par les caractéristiques d’entrée contraste très
fortement avec la force de la prédiction de la réussite par les mêmes caractéristiques. Cela confirme
encore une fois que les éléments de parcours antérieurs ne prédéterminent absolument pas la
façon dont les étudiant·es vivront leur métier. Si satisfaction et réussite sont deux dimensions
différentes, cela s’explique donc également par le fait qu’elles ne suivent pas du tout la même
trajectoire de construction. Seul le fait d’avoir confiance en soi et d’avoir plutôt étayé son choix et dans
une moindre mesure le niveau d’instruction des parents semblent légèrement influencer la probabilité
de réussite. La marge de manœuvre de l’institution d’enseignement supérieur semble donc bien
différente dans les deux cas. 

2. Qualité du modèle de prédiction de la satisfaction à partir de l’expérience
étudiante au cours du premier quadrimestre (modèles 1S) 

Si les caractéristiques en amont ne prédéterminent pas significativement le fait de trouver sens et
satisfaction, qu’en est-il des différents pans de l’expérience du premier quadrimestre ? Parmi les 22
prédicteurs (cf. supra, moins évidemment la satisfaction qui devient variable dépendante) introduits dans le
modèle, seuls 4 sont retenus comme significatifs au seuil de 0.15. Ensemble, ils permettent de prédire
correctement la satisfaction (ou non) pour 73,4% des étudiant·es, ce qui est une légère amélioration par
rapport au modèle sans prédicteur (60%, correspondant à la proportion d’étudiant·es trouvant sens et
satisfaction). Le modèle est donc très significatif (p>0.001), avec un R² de Nagelkerke de 0.342. 

Quelles sont les dimensions qui comptent dans la satisfaction à l’égard du métier d’étudiant·e ?
Comme précédemment, les résultats qui suivent sont à entendre « toutes choses concernant l’expérience
étudiante égales par ailleurs » (cf. figure n°529). Sans surprise, une dimension du rapport aux cours compte
ici de façon importante. Alors que cette variable ne jouait (quasiment) pas dans la prédiction de la réussite,
le degré d’affinité à l’égard des enseignements est ici, et de loin, la variable la plus significative dans la
prédiction de la satisfaction. Par contre, ni l’assistance aux activités pédagogiques, la place dans
l’auditoire, l’évaluation des difficultés pour suivre les cours ou faire face à la matière ne sont retenus. 

En conduisant maintenant l’analyse avec, comme prédicteurs, non plus les profils d’entrée, mais les 6
variables portant sur les caractéristiques d’entrée (en termes de capitaux ou d’évaluation de soi), on
obtient un modèle certes significatif (sig = 0.000), mais extrêmement faible (R² de Nagelkerke de 0.075 ;
pourcentage de prédictions correctes = 62,4%). Au seuil de significativité 0.15, seules trois variables
prédictrices sont gardées. De façon intéressante, les deux variables les plus significatives ne concernent
pas les capitaux objectifs, mais bien la construction d’un rapport, d’une part à son efficacité
personnelle, et d’autre part à son choix d’études. 

Par rapport aux personnes qui ont effectué le moins de démarche(s) en vue de leur choix d’études,
celles qui en ont effectué le plus (7 ou +) ont 2.4 fois plus de chances de déclarer trouver sens et
satisfaction dans le métier d’étudiant·e que le contraire. 
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Les méthodes de travail ainsi que la structuration du temps ont globalement peu ou pas d’impact sur
la satisfaction. Le travail autonome en semaine, l’évaluation de la quantité de travail fournie, l’évaluation
rétrospective du fait d’avoir profité de la vie étudiante ou la place des études dans la vie ne se révèlent pas
être des prédicteurs significatifs.  

Les étudiant·es qui travaillent le plus le WE (5h ou plus par jour) ont environ 1.8 fois plus de chances
de se déclarer satisfait·es plutôt que de ne pas l’être, une fois comparé avec les autres catégories. 

Enfin, les variables concernant l’état d’esprit à l’entrée ou la sociabilité ne sont pas associée à la
satisfaction. Ainsi, l’aisance dans l’atmosphère universitaire, le sentiment d’être livré·e à soi-même ou
encore la façon de concevoir la réussite n’influencent pas significativement la satisfaction. Il en va de
même pour le degré d’intégration sociale. Exceptions notables : d’une part la définition des objectifs
poursuivis (où l’on observe que l’incertitude par rapport au fait d’obtenir ses crédits diminue la probabilité
de se déclarer satisfait·e plutôt que le contraire), et d’autre part le fait de déclarer, au terme du quadrimestre,
être sûr d’avoir fait le bon choix en s’inscrivant à l’université (odds de 2.2). 

L’expérience du métier d’étudiant·e impacte la probabilité d’y trouver sens et satisfaction, mais c’est
essentiellement la dimension liée à l’enseignement qui capte les effets. On le voit, c’est l’affinité
avec le contenu des cours, ce « basic building block » fragile, qui compte le plus dans cette dynamique.
Le degré de certitude d’avoir fait le bon choix en entamant des études universitaires, la quantité de
travail fournie le WE et enfin l’objectif académique poursuivi et l’évaluation de son accessibilité, qui
sont autant des prédicteurs que des indicateurs, complètent le tableau. 

Par rapport aux 25% d’étudiant·es qui ont le moins d’affinité à l’égard du contenu des enseignements,
les 25% d’étudiant·es qui déclarent la plus haute affinité à l’égard des cours ont 14.2 fois plus de
chances de se déclarer satisfait·es plutôt que de ne pas l’être. Les odds sont de 3.3 et 5.6 pour les
catégories intermédiaires. 

Le rapport aux enseignant·es et à la pédagogie ne compte pas non plus, toutes choses égales par
ailleurs, dans la construction de la satisfaction à l’égard du métier d’étudiant·e qu’il s’agisse du degré
d’appréciation et de perception de la proximité relationnelle des enseignant·es ou bien du de la perception
du degré d’explicitation pédagogique. 



Variables Modalités n O.R. sig. var.

 
0.000***

0.000***

0.063

0.000***

But académique poursuivi et
accessibilité 

V3

60 crédits accessible +
60 crédits moy. accessible
60 crédits accessible -
Autres

Affinité + +
Affinité +
Affinité -
Affinité - -

Quantité travail personnel / jour
week-end

V3

Moins d’une heure
Entre 1 et 2 heures
Entre 3 et 4 heures
5 heures et +

1.569
0.527*
1.223
Ref.

105
169
191
190

Ref.
0.994
0.997
1.795

14.163***
5.556***
3.338***
Ref.

Degré certitude bon choix études
universitaires 

V3

Oui 
Mitigé·e / non

239
113
131
172

468
187

2,188***
Ref. 

“Les facteurs déterminants de la satisfaction et du sens du métier
d’étudiant·e  - Modèle S1 " - Figure n°529

Degré d’affinité contenu des
cours (facteur) 

V3

172
186
150
147
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“Prédicteurs significatifs et non significatifs de la satisfaction à l’égard du métier d’étudiant·e, en
modèle intégré reprenant les dimensions de l'expérience étudiante” - Modèle S1 - Figure n°529bis
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Comment s’engrènent les caractéristiques d’entrée ou des profils d’entrée, et quel impact ont-elles
sur l’expérience étudiante sur la satisfaction ? 

Le modèle S3A reprenant tant les 22 prédicteurs liés à l’expérience étudiante que les 6 caractéristiques
d’entrée retient, au seuil de 0.15, 8 prédicteurs significatifs. Ensemble, ils prédisent correctement la
satisfaction pour 76% des étudiant·es, dans un modèle significatif (p>0.001) au R² de Nagelkerke de
0.365 (soit une différence très faible par rapport au modèle n’incluant pas les caractéristiques d’entrée). 

Le modèle S3B reprenant tant les 22 prédicteurs liés à l’expérience étudiante que la variable des profils
d’entrée est un peu plus économe. En effet, il retient, au seuil de 0.15, 7 prédicteurs significatifs, pour
une capacité de prédiction globalement similaire (75% des étudiant·es), dans un modèle tout aussi
significatif (p>0.001) au R² de Nagelkerke de 0.363 (soit une différence marginale par rapport au modèle
n’incluant pas les profils d’entrée (0.360)). Le modèle est présenté dans la figure n°530.

Il n’est pas utile de revenir systématiquement sur l’impact quant aux tendances précédemment observées,
car beaucoup d’odds, même significatifs, sont (faibles) et donc labiles. On peut se contenter de quelques
observations très marquantes.

D’abord, quel que soit le modèle, l’introduction de variables liées au profil des étudiant·es maintien le
poids du degré d’affinité avec les cours dans la détermination de la satisfaction (odds maximaux passant
de 14.2 à 13.6 dans le modèle S3B), et amoindrit généralement le poids des autres dimensions de
l’expérience étudiant·e. Dans le même temps, certaines variables non significatives dans le modèle S1 le
deviennent (faiblement) dans le modèle S3B comme la quantité de travail par jour de semaine et
l’évaluation de la quantité de ressources pour épauler les étudiant·es.

Ensuite, à expérience du premier quadrimestre égale, un phénomène intéressant et a priori contre-intuitif
apparaît. Sur le modèle reprenant les caractéristiques d’entrée, si l’étayage du choix d’études continue de
peser positivement sur la satisfaction, on remarque que l’heure de sortie devient également un facteur de
contraste significatif. Toutes choses égales par ailleurs, les probabilités d’être satisfait·e plutôt
qu’insatisfait·e sont un peu plus importantes auprès des primo-inscrit·es ayant accumulé au moins
une heure de retard dans l’enseignement secondaire. Ainsi, les personnes ayant connu au moins un
redoublement ont 1.6 fois plus de chances d’être satisfaites qu’insatisfaites, si on les compare aux
personnes ayant connu un parcours rectiligne. 

Si nous avions constaté dans le modèle S1 que les étudiant·es ayant des parents faiblement diplômés ont
davantage de chances de se dire satisfait·es plutôt que de ne pas se déclarer satisfait·es, cette tendance se
voit confirmée par le modèle S3B intégrant les profils d’entrée. A expérience étudiante égale, ceux-ci
restent significatifs au seuil de 0.015. Les odds qui y sont attachés ne sont pas très importants, mais vont
dans le sens qui vient d’être évoqué : toutes choses égales par ailleurs, les étudiant·es qui ont le plus de
chances d’être satisfait·es plutôt que de ne pas l’être sont parmi les étudiant·es les plus fragiles du
point de vue de leurs capitaux d’entrée et du point de vue de leurs chances de réussite. En effet, en
comparaison avec les étudiant·es au profil performant confiant (mais aussi avantagé), les profils
désavantagés ont 2,3 fois plus de chances d’être satisfaits plutôt que de ne pas l’être, et les défavorisés 1,9
fois. En maintenant constants les différents paramètres de l’expérience étudiante, l’on constate donc que ce
ne sont plus les profils insécurisés, aux attaches fragiles, qui ont les plus faibles chances d’être satisfaits que
de ne pas l’être mais bien les profils connaissant les parcours académiques les plus favorables.  

3. Contrôle du modèle de prédiction intégré de la satisfaction à partir de l’expérience
étudiante par les caractéristiques d’entrée (modèle S3A) et par les profils d’entrée
(modèle S3B) 
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Variables Modalités n O.R. sig. var.

 
0.000***

0.000***

0.139

0.008**

0.129

0.000***

0.147

But académique poursuivi et
accessibilité 

V3

60 crédits accessible +
60 crédits moy. accessible
60 crédits accessible -
Autres

Affinité + +
Affinité +
Affinité -
Affinité - -

Quantité travail personnel /
jour week-end

V3

Moins d’une heure
Entre 1 et 2 heures
Entre 3 et 4 heures
5 heures et +

1,824*
0,581
1,342
Ref. 

105
169
191
190

1.912
1.492
0.913
Ref.

Degré certitude bon choix
études universitaires 

V3

Oui 
Mitigé·e / non

468
187

2.145***
Ref. 

“Les facteurs déterminants de la satisfaction et du sens du métier d’étudiant·e  -
Modèle S3B " - Figure n°530

Degré d’affinité contenu des
cours (facteur) 

V3

13.584***
5.426***
3.346***
Ref.

Evaluation quantité ressources 
V3

Assez de ressources
Pas assez de ressources

414
241

1.366
Ref. 

Profils d’entrée Désavantagé·es
Défavorisé·es
Insécurisé·es
Sous-performant·es favorisé·es
Performant·es confiant·es
Avantagé·es

2.285*
1.901
1.254
1.323
Ref.
1.077 

102
102
92
103
92
164

239
113
131
172

172
186
150
147

Quantité travail personnel /
jour semaine

V3

Moins d’une heure
Entre 1 et 2 heures
Entre 3 et 4 heures
5 heures et +

1.258
1.552
3.241**
Ref.

127
240
189
99

A expérience étudiante égale, les profils d’entrée restent significatifs, et le modèle montre que ce sont
les étudiant·es aux profils les plus fragiles et les moins dotés qui se montrent le plus satisfait·es de leur
métier d’étudiant·e. Ceci fait écho aux résultats du premier rapport montrant que le parcours
universitaire comptait particulièrement pour et était fortement investit par les personnes qui en étaient
le plus éloignées, notamment du fait de la perspective d’ascension sociale qu’il représente. On perçoit
immédiatement l’aspect tragique de ce constat, puisque ce sont ces mêmes caractéristiques qui,
alors qu’elles permettent à ces personnes d’apprécier leur métier, pèsent également très
lourdement sur leurs chances de réussite.
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“Prédicteurs significatifs et non significatifs de la satisfaction à l’égard du métier
d’étudiant·e, en modèle intégré reprenant les profils d'entrée et les dimensions de

l'expérience étudiante" (Modèle S3B) - Figure n°530b
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Groupes de
variables Variables V de

Cramer

1. Etat d’esprit,
vécu et
objectif

académique

Facteur “degré d’aisance à l’égard de l’atmosphère universitaire”  (4 mod.) - V2
Sentiment d’être livré·e à soi-même (3 mod.) - V2
Rapport à la réussite et aux performances (3 mod.) - V2
Objectif académique poursuivi et degré d’accessibilité (4 mod.) - V3

0.126*
0.145*
0.110*
0.223***

2. Le rapport
aux cours

Degré d’assistance aux cours magistraux (3 mod.) - V3
Degré d’assistance aux séminaires, TP, monitorats, etc. (3 mod.) - V3
Place dans l’auditoire (4 mod.) - V3
Degré de difficultés à suivre le contenu des cours et à prendre note (3 mod.) - V2 
Facteur “Degré d’affinité à l’égard du contenu des enseignements” (4 mod.) - V3
Facteur “Evaluation de la capacité à faire face à la matière” (4 mod.) - V3

0.166***
0.140**
0.189***
0.140**
0.469***
0.096

3. Le rapport
aux

enseignant·es et
aux modalités
pédagogiques

Facteur “Degré d’affinité et proximité relationnelle perçue (de) dans la relation
pédagogique (4 mod.) - V3
Facteur “Perception du degré d’explicitation pédagogique” (4mod.) - V3

0.188***

0.090

4. Méthodes de
travail et

structuration
du temps

Nombre d’heures consacrées au travail personnel / jour de semaine (4 mod.) -V3
Nombre d’heures consacrées au travail personnel /jour de week-end (4mod.) - V3
Evaluation rétrospective de la quantité de travail avant le blocus (3 mod.) - V3
Evaluation rétrospective du rapport à la vie étudiante (3 mod.) - V3
Evaluation de la place qu’occupent les études dans la vie (3 mod.) - V3
Evaluation rétrospective des méthodes de travail (3 mod.) - V3
Mobilisation des ressources offertes par le SOAR (2 mod.) - V3
Evaluation subjective de la qté de ressources offertes par l’université (2 mod.) - V3

0.091
0.187***
0.123**
0.041
0.123**
0.031
0.043
0.196***

5. Sociabilité Facteur “Degré d’intégration sociale” (4 mod.) - V3 0.143**

6. Rapport au
choix

Degré de certitude d’avoir fait le bon choix en entamant des études universitaires
(2 mod.) - V3 

0.323***

Variables
d’entrée

Nombre de parents diplômés de l’enseignement supérieur (3 mod.) - V1
Score de position socio-économique (4 mod.) - V1 et 2
Titre d’accès à l’université (4 mod.)
Heure de sortie de l’enseignement secondaire (2 mod.) 
Performances scolaires passées (5 mod.) - V2
Degré d’étayage du choix d’études (4 mod.) - V2
Sentiment d’efficacité personnelle (3 mod.) - V2

Profils d’entrée (6 mod.) - V1 et 2

0.057
0.067
0.014
0.034
0.051

0.138*
0.181***

0.124

"Groupes des variables introduites dans le modèle de régression expliquant le degré de satisfaction à
l’égard du métier d’étudiant·e" -  (n= 655) - Figure n°531
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Plonger dans les résultats du deuxième rapport s’avère être une expérience fascinante, mais qui peut, face à
l’hétérogénéité et la complexité de la situation, face aux constats des désajustements multiples, s’avérer
paralysante. En particulier, à la question « que pouvons-nous faire pour agir sur l’échec ? », le
développement d’un modèle « toutes choses égales par ailleurs » peut sembler décourageant car il
déplie toute la complexité multifactorielle de la production du phénomène « réussite des 60 crédits de son
année », tout en mettant en évidence l’existence de tendances lourdes sur lesquelles on peut estimer ne pas
avoir de prise évidente.  

Mais ce faisant, cette analyse a d’abord pour avantage de diminuer le risque de se tromper de cible, par
exemple en questionnant des investissements massifs dans des variables qui semblent être, au premier
abord, autant de prédicteurs logiques et évidents de la réussite, mais dont les effets propres s’amenuisent
voire disparaissent une fois d’autres éléments pris en compte. Ensuite et dans le même temps, c’est en
prenant acte de cette situation hétérogène, complexe et caractérisée par des désajustements, qu’il est
possible d’ouvrir la réflexion vers de nouveaux horizons, tantôt en mettant en lumière des points
aveugles des dispositifs actuels, tantôt en permettant d’aborder à nouveaux frais des questions qui fâchent
et qui sont aujourd’hui trop souvent abordées dans une perspective plus morale que fondée sur des données. 

Cette dernière partie portant sur les (non-)recommandations pour lutter contre l’échec est ainsi structurée
en deux temps. Elle propose d’abord d’identifier certaines pistes dont la pertinence semble devoir être
reconsidérée si l’on prend au sérieux les résultats de la recherche, soit parce que ces pistes semblent avoir
une efficacité limitée, soit parce qu’elles peuvent même générer des effets pervers. Dans un deuxième
temps, sont abordées les ouvertures qui, au regard des mêmes résultats et analyses semblent mériter d’être
explorées. 

Avant de les aborder, il est indispensable de rappeler brièvement le cadre et les limites de ces
(non-)recommandations (ainsi que, plus largement, des analyses qui les soutiennent). 

Premièrement, ces (non-)recommandations sont essentiellement basées sur les résultats et analyses de
la recherche « Lutter contre l’échec ». Autrement dit, elles visent à faire directement suite aux constats,
sans avoir fait au préalable l’objet d’une confrontation systématique avec les nombreux travaux issus d’une
riche littérature de sciences humaines et sociales portant sur l’enseignement supérieur et en particulier sur la
construction de la réussite ou de l’échec. Cette absence de confrontation systématique des
(non-)recommandations avec la littérature n’empêche ni le fait que de nombreux croisements puissent être
repérés, ni que des spécialistes de ces questions puissent se saisir de ces résultats pour prolonger
l’exploration intellectuelle et pratique des pistes envisagées. 

Deuxièmement, s’il permet de rapporter l’expérience objective et subjective du parcours universitaire à la
probabilité de réussite et d’en étudier les désajustements, le projet « Lutter contre l’échec, repenser la
relation pédagogique » n’a pas été construit à partir d’une méthodologie permettant d’évaluer la
pertinence, l’efficacité ou les conséquences sur la réussite de tel ou tel dispositif pédagogique ou
institutionnel en particulier. Ainsi, au-delà de grandes tendances (par exemple l’assistance aux cours ou
le fait d’avoir mobilisé les dispositifs d’aide à la réussite) dont l’observation est basée sur du déclaratif, il
ne permet pas de dire que telle modalité pédagogique (mettons, du pur transmissif ou au contraire de la
classe inversée), tel comportement enseignant (mettons de distance ou de proximité), telle forme de
remédiation ou encore tel outil visant à intégrer plus facilement les étudiant·es, etc., ont été, sont, ou seront
(in)efficaces dans la promotion de la réussite. De telles évaluations « clés en main » ne sont pas l’objet de la 

VII. RECOMMANDATIONS ET NON-RECOMMANDATIONS 
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recherche, dont l’objectif est d’abord de permettre une lecture compréhensive de la situation, et de
l’ampleur des défis auxquels hétérogénéité, complexité et désajustements nous confrontent. 

Troisièmement, les (non-)recommandations, d’ampleur variable, sont réalisées sans que soient prises
en compte des considérations d’ordre budgétaire ou pratique, et ne posent pas d’emblée la question
des acteurs et actrices à qui la responsabilité en incomberait. Sauf exception, elles restent
volontairement à un niveau relativement large. Dans l’hypothèse où certaines d’entre elles seraient jugées
pertinentes, il appartiendra aux expert·es et stakeholders compétent·es d’en assurer la traduction en tenant
compte d’éléments de contexte toujours particuliers. Afin de ne pas se laisser décourager ou tétaniser par
l’immensité du chantier devant nous, il semble par ailleurs essentiel de phaser le plan d’action, mais aussi
de distinguer ce qui peut être fait à quel niveau. Les jeux de contraintes et les marges de manœuvre d’un·e
enseignant·e, d’une équipe, d’une faculté, d’un site, d’une institution ou d’un cénacle de décideur·euses
politiques ne sont en effet pas de la même amplitude. 

Enfin, face à la complexité mais aussi au caractère brûlant des enjeux en question, il semble évident que
toute piste devra forcément évoluer sur une fine ligne de crête qui côtoie de nombreux  à-pics : réaliser
un exercice-vérité sans condamner ou décourager ni les étudiant·es ni les enseignant·es, communiquer avec
les étudiant·es à propos des risques sans favoriser des formes d’auto-censure ou de reproduction,
questionner les limites d’une autonomie aujourd’hui valorisée tout en ayant en compte qu’il ne s’agit pas de
revenir en arrière. Les (non-)recommandations tentent de parcourir ce chemin avec la prudence requise. 

1. NON-RECOMMANDATIONS : 5 FAÇONS DE MAL POSER LE PROBLÈME 

1.1. Prolonger le business as usual en vivant sur des acquis (qui ne le sont plus vraiment) 

La première (non-)recommandation est évidente : elle concerne le fait de poursuivre un modèle
« business as usual » vivant sur ses acquis et la présupposition d’un accord implicite entre parties sur ce qui
s’y joue. Cela reviendrait pour l’institution universitaire à ne pas profiter de ce défi pour, d’une part
entamer, prolonger ou renforcer une discussion de fond sur ce que signifie « faire l’université » (en amont
d’une pluralité essentielle à un second niveau) et sur les éléments, négociables ou non, que cela emporte, et
d’autre part, pour prendre acte et donner suite au fait que, selon toute vraisemblance, il n’est plus possible
de considérer que ces éléments sont d’emblée partagés par des publics qui attendent du sens partagé, de
l’efficacité, de l’explicitation, de l’accompagnement, voire le fait d’avoir de plus en plus leur mot à dire sur
les arcanes de leur parcours en supérieur. Autrement dit, il est nécessaire de saisir cette opportunité pour
s’interroger : à quel moment ou à quelles conditions l’université (ou plus globalement l’enseignement
supérieur) n’est plus l’université (ou l’enseignement supérieur) ? Qu’est-ce qui peut, au contraire, faire
l’objet de compromis, d’aménagements ou de (r)évolutions? Enfin, comment communiquer de façon
pertinente à ce propos, afin de limiter désajustements et malentendus ? Ce chantier a évidemment tout du
serpent de mer, mais il n’en reste pas moins essentiel. En effet, il y a fort à parier que, si les attentes
hétérogènes et parfois inconciliables d’étudiant·es à l’égard des institutions et de leurs personnels sont elles-
mêmes la résultante d’évolutions sociétales, l’absence de discours institutionnel relativement clair et
partagé par les personnels à propos des « basic building blocks » de ce que signifie « faire
l’université » participe à entretenir, même implicitement, cette hétérogénéité pour des étudiant·es qui
expriment, dans ce rapport, ne pas être au clair par rapport à ce qu’on attend d’eux·elles, malgré tout ce qui
peut déjà exister.   
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1.2. Interpréter le problème comme une conséquence d’un manque d’investissement des
étudiant·es 

La deuxième non-recommandation porte sur le fait de développer une grille de lecture – certes
confortable – selon laquelle les désajustements menant à une probabilité d’échec importante et non
aléatoire sont totalement ou essentiellement la résultante d’un seul manque d’investissement de la part des
étudiant·es. Les données ne confirment pas la thèse d’un désinvestissement massif, ni objectivement ni
subjectivement, de la part des étudiant·es. Surtout, les analyses montrent que, en tant que tel,
l’investissement objectif (fréquenter les différentes activités pédagogiques, travailler pour ceux-ci en
semaine) ou subjectif (apprécier les cours, trouver du sens dans son métier d’étudiant·e) n’est pas un
prédicteur important, voire significatif de la réussite ou de l’échec. Cela ne signifie pas que
l’investissement, l’effort ou le temps et l’énergie mis à exercer son métier d’étudiant·e sont des enjeux
périphériques, mais bien que les paramètres de cet investissement, sa qualité, son efficacité et
l’(auto-)évaluation dont il fera l’objet sont des déterminants bien plus importants que
l’investissement lui-même. Il faut le rappeler : trop d’heures de travail en semaine est, toutes choses égales
par ailleurs, associé à une probabilité de réussite moindre, le degré d’assistance aux activités impliquantes
en tant que tel n’a pas d’impact significatif propre sur la probabilité de réussite, l’effet propre de la
fréquentation des cours ex cathedra reste limité. Il faut le rappeler aussi : à investissement égal, les profils
d’entrée restent surdéterminants, ce qui implique que cet investissement est beaucoup plus rentable pour
certain·es, mieux outillé·es (principalement du fait de leur parcours scolaire) pour lui permettre de faire la
différence. Par conséquent, lire dans les désajustements et les taux d’échec un problème dont la
solution passerait par le seul appel indifférencié à « plus d’investissement », « moins d’assistanat » ou
« plus de travail » ne ferait que renforcer une dynamique existante d’inégalités fortes, renvoyant les
personnes à leurs dispositions pour qu’elles fassent, in fine « plus de la même chose ». Plus concrètement,
les résultats n’indiquent pas que la seule obligation d’assister au cours produirait des résultats significatifs
en termes de réussite, s’il n’y a pas un accompagnement quant à la rentabilisation de cet investissement. 

1.3. Penser que desserrer les contraintes (temporelles) aura un impact propre 

La troisième non-recommandation se base sur le même constat de différences massives dans le « retour
sur investissement », à investissement égal. « Faire plus de la même chose » est également le risque
encouru à considérer que le desserrement des contraintes temporelles (pour permettre aux étudiant·es
les plus fragiles ou plus précarisé·es de disposer de davantage de temps) augmenterait significativement,
en tant que tel, leurs chances d’atteindre les objectifs de réussite en termes de crédits. Des analyses
complémentaires appliquant à la cohorte étudiée une perspective longitudinale sur 5 ans devront, dans un
futur rapport, venir affiner ce qui est ici une hypothèse basée sur la première année d’étude : face à une telle
inégalité dans l’efficacité d’un investissement similaire, du temps supplémentaire pour obtenir un même
nombre de crédits risque bien de n’être qu’un emplâtre sur une jambe de bois si ce temps
supplémentaire n’est pas accompagné d’un suivi serré des étudiant·es quant à la façon dont ce temps
est investi et rendu efficace. Rappelons ici que si des contraintes telles que l’exercice d’une activité
rémunérée pour financer ses études pèsent sur la réussite, ce n’est pas par le truchement d’un suivi moindre
des cours ou d’un travail personnel moins important. Ici aussi, la qualité compte plus que la quantité, et elle
ne pourra être générée qu’à travers un travail sur le « comment » et sur le « pourquoi » (s’)investir dans ses
études. 

1.4. Affubler les étudiant·es de compétences qu’ils·elles n’ont pas (encore) 

La quatrième (non-)recommandation concerne une posture pourtant aujourd’hui très valorisée : le fait
d’oublier que les étudiant·es primo-inscrit·es sont des étudiant·es primo-inscrit·es, pour les affubler
de compétences qu’ils·elles n’ont pas ou pas encore. Les analyses de ce rapport montrent que, parmi les
compétences dont on ne peut pas supposer l’existence d’emblée, se trouvent pourtant des éléments sur 
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lesquels se base fortement l’enseignement supérieur massifié : la capacité à apprendre sur le tas les règles
d’un fonctionnement institutionnel, relationnel et personnel tout à fait différent, la capacité à remplacer
rapidement une contrainte auparavant externe par une auto-contrainte, la capacité à évaluer la qualité et
l’efficacité de son investissement, la capacité à être la première vigie de ses propres difficultés et à saisir
proactivement les dispositifs existants. On retrouve également, et de plus en plus fréquemment, le fait de
considérer que les étudiant·es, reconnu·es comme autonomes, devraient savoir ce qui est bon pour eux·elles,
devraient ainsi agir en conséquence et voir leur parole écoutée en cette qualité. Or, le rapport montre
précisément que les étudiant·es, aussi enchanté·es que lesté·es par cette autonomie de fait, manquent
cruellement de critères et d’outils pour une auto-évaluation, ou brouillent les pistes en (sur)compensant
les lacunes dont ils·elles peuvent avoir conscience par un sentiment d’efficacité personnelle qui, in fine, n’a
quasiment pas d’impact sur la réussite. Ainsi, en écho au premier rapport, investir dans l’une ou l’autre
dimension du seul sentiment d’efficacité personnelle (par exemple via des dispositifs d’aide à la
réussite) est probablement voué à reproduire les inégalités si cela ne s’accompagne pas d’un travail sur
les critères d’auto-évaluation et, surtout, sur les lacunes engendrées par le parcours scolaire en amont. 

De la même façon que l’auto-évaluation des étudiant·es n’est pas prédicteur de leur réussite, les analyses
ont montré que les évaluations que font les étudiant·es des cours, des enseignant·es, de
l’environnement universitaire, etc., ne sont au mieux que très faiblement associées à la réussite – et le
cas échéant de façon non linéaire puisqu’il vaut mieux ne pas se sentir trop à l’aise dans la relation
pédagogique (appréciation et perception du degré d’explicitation). Il n’est évidemment pas question de dire
que l’avis des étudiant·es ne doit pas compter, même si le contexte d’éclatement des attentes (par exemple
entre demande de contrainte et respect de l’autonomie) rendrait bien compliqué d’y donner suite de façon
cohérente. Mais il est par contre essentiel de se rappeler que satisfaction, sens et aise à l’égard du métier
d’étudiant·e d’une part, et probabilité de réussite d’autre part sont deux dimensions si pas
orthogonales, du moins très différentes. Prendre au mot les attentes des étudiant·es (à supposer qu’elle
soient clairement identifiables, ce que le rapport ne montre pas), leur donner une place prépondérante par
exemple dans des processus de réformes ou dans le cadre de politiques de qualité revient en réalité, d’une
part, à faire peser sur les étudiant·es une responsabilité trop importante sur base d’une image
idéalisée (et aujourd’hui largement valorisée), et d’autre part à nourrir une piste qui n’est pas en lien avec
l’augmentation de la probabilité de réussite. On retrouve ici la première (non-)recommandation : c’est au
système de l’enseignement supérieur (non-)universitaire et à ses personnels que revient la double
charge d’abord de définir ce que signifie et implique de « faire l’unif », et ensuite d’assumer et de
communiquer clairement à ce propos, en particulier à l’égard des (futur·es) étudiant·es primo-inscrit·es.
Dans cette dynamique, les attentes, les sensations, les évaluations de la part des étudiant·es primo-inscrit·es
sont un paramètre à prendre au sérieux, mais dans une juste mesure, qui ne nous dédouane pas de cette
double responsabilité. 

1.5. Supposer une indépendance entre dispositifs pédagogiques et probabilité de réussite 

La cinquième et dernière (non-)recommandation concerne une potentielle lecture erronée et indésirable
de la relative indépendance entre certains comportements essentiels (typiquement fréquenter les activités
impliquantes, profiter des dispositifs d’aide à la réussite) et la probabilité de réussite, ou plus globalement
du lien très faible et non linéaire entre les évaluations que font les étudiant·es des dispositifs et cette même
probabilité de réussite. Il n’y a pas lieu d’en tirer comme conclusion que peu importe ce que l’on mette
en place (en particulier du point de vue pédagogique), cela ne change rien à l’augmentation des
chances de réussite. Au risque de la répétition : l’enquête n’est pas construite pour évaluer l’efficacité
réelle et toutes choses égales par ailleurs des dispositifs pédagogiques sur la réussite. Basée sur le déclaratif
étudiant, elle montre en effet qu’il n’y a pas ou peu de lien entre l’appréciation globale que les étudiant·es
ont des enseignant·es et des enseignements, et leurs chances de réussite, et qu’il n’y a donc pas de raisons
de supposer que des dispositifs qui, dans l’ensemble, plaisent ou au contraire déplaisent aux étudiant·es
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soient directement corrélés à des probabilités plus élevées de réussite ou d’échec. Cependant, si la
satisfaction étudiante à l’égard des dispositifs au global n’est donc pas prédictrice de l’efficacité de ceux-ci
sur la réussite, cela laisse totalement intacte la question très complexe de la mesure de cette efficacité par
d’autres canaux que celui du ressenti des étudiant·es. Elle nécessite une toute autre approche
méthodologique. 

2. RECOMMANDATIONS : OUVRIR LES HORIZONS 

2.1. Définir la zone d’influence de l’université… et ce qu’est « faire l’université » 

Portant ici sur la zone de marge de manœuvre de l’enseignement supérieur et de ses acteurs·actrices, les
pistes évoquées ci-dessous complètent les recommandations du premier rapport qui invitaient à travailler
de concert avec l’enseignement obligatoire et ses acteurs·actrices et dans la foulée des réformes
induites par le Pacte d’Excellence, aux trois fins suivantes :    

 (ré)expliquer aux futur·es étudiant·es le projet de l’enseignement supérieur et de l’université en
particulier 
prendre et partager la mesure de l’importance du parcours en secondaire et de son caractère
déterminant dans la suite des études 
travailler avec les futur·es étudiant·es ce que signifie être « bien informé·e ». 

Le fait que l’on ne revienne pas systématiquement sur ces pistes, pour lesquelles on renvoie au premier
rapport, ne doit pas occulter l’un des principaux résultats de ce deuxième volet de l’enquête, à savoir que,
en ce qui concerne la probabilité de réussite, beaucoup se joue en amont de l’entrée à l’université,
notamment en fonction de capitaux scolaires. On rappelle donc une autre recommandation du premier
rapport qui reste d’une actualité essentielle : faire porter les dispositifs d’aide à la réussite (surtout en amont
de l’entrée à l’université) sur l’identification et le traitement de lacunes de fond, en donnant une place
plus limitée aux dimensions concernant le sentiment d’efficacité personnelle.   

Mais que faire une fois que les étudiant·es primo-inscrit·es ont entamé leur parcours ? Face à une situation
complexe, et se passant en partie hors du champ d’action immédiat de l’institution universitaire, les
résultats et analyses indiquent que la baguette magique ou la solution miracle n’existe pas, mais
montrent aussi là où de sérieux progrès sont possibles, même dans notre champ d’action. Les
recommandations présentes sont évoquées en toute humilité, et laissent le soin aux personnes et entités
compétentes d’en évaluer la pertinence et la faisabilité.  

Néanmoins, au terme de ce processus, nous ne pouvons nous empêcher de faire part de ce qui est à
proprement parler moins une recommandation que l’intuition d’une urgence préalable à toute piste :
l’éventuelle traduction en dispositifs concrets ne pourra faire l’économie d’un échange entre parties
prenantes quant à ce que signifie « faire l’université » et à ses particules élémentaires. Il n’est ni possible
ni souhaitable de développer des dispositifs purement techniques à partir du point de vue de Sirius : ils
engageront forcément des conceptions de ce qui compte, du but à atteindre, et de la façon dont se
distribuent les responsabilités entre les différents partenaires. Or, cela ne pourra se faire que si
suffisamment d’acteurs et d’actrices de première ligne en partagent le sens.   

2.2. Informer les stakeholders sur l’hétérogénéité des publics 

La deuxième recommandation est évidente : mobiliser les résultats du rapport pour informer, sensibiliser
et former les personnels universitaires, en particulier les membres des corps enseignants et les personnes en
charge des dispositifs d’aide à la réussite ou des dispositifs de soutien à la pédagogie. L’enjeu est d’aider 
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les stakeholders à mieux cerner les paramètres d’une hétérogénéité des publics, de leurs
représentations, leurs attentes et leurs pratiques – hétérogénéité dont beaucoup ont déjà une expérience
empirique forte, comme le montre le rapport enseignant. Il s’agit, en particulier de mieux identifier les
profils à risque dans toute leur diversité. Cette meilleure connaissance ou compréhension des publics ne
résoudra rien en termes de lutte contre les inégalités à l'université. Elle est cependant une première étape
indispensable pour : 

favoriser l'intercompréhension (dissiper certaines représentations négatives/erronées que le personnel
enseignant peut nourrir à l'égard des étudiant·es (brosseur·ses, assisté·es, désintéressé·es, etc.) et qui
sont susceptibles d'écorner la relation pédagogique)  
questionner son rôle d'enseignant·e (acteur·trice au contact du public étudiant) / repenser ses pratiques
(pédagogiques) (de façon collective)  

2.3. Produire, dès l’entrée, des dispositifs contraignant à la réflexivité  

Intégrer des tests de monitoring dans la formation plutôt que de laisser le champ à une
seule auto-évaluation 

Puisqu’il n’est pas possible de considérer les étudiant·es primo-inscrit·es comme un groupe indistinct et
homogène, la troisième recommandation concerne le fait de produire de l’information à leur propos
et avec leur concours et ce, dès l’entame du quadrimestre. Cette information doit favoriser le monitoring
institutionnel des étudiant·es, mais aussi la réflexivité des primo-inscrit·es. Sans cette réflexivité, il sera
bien difficile de les constituer en partenaires de leur apprentissage. Or, faut-il le rappeler, elle n’est pas
donnée d’emblée et advient trop souvent et de façon douloureuse au seul terme de la première session en
janvier. Dans l’intervalle, en l’état actuel, les étudiant·es sont laissé·es à leurs propres auto-évaluations
et liberté d’en tirer leurs conclusions, sur base d’un sentiment d’efficacité personnelle potentiellement
piégeant (on peut rappeler ainsi que les étudiant·es qui se sentent moins bien préparé·es à l’université par
leur parcours en secondaire déclarent globalement le même nombre d’heures de travail que les autres).
L’enjeu essentiel est donc ici de lutter, par des exercices-vérité qui engagent les étudiant·es tant contre
le manque de confiance que contre l’excès de confiance, qui peuvent tous deux être générés par des auto-
évaluations à la qualité discutable.  

Nous plaidons en ce sens pour que soit poursuivie l’élaboration de dispositifs de tests à l’entrée
permettant d’identifier les éventuelles lacunes ou faiblesses chez tou·tes les étudiant·es primo-
inscrit·es, que ce soit au niveau des caractéristiques d’entrée (en particulier scolaire), au niveau des
conditions matérielles d’existence et d’étude, ou encore au niveau de représentations qui risquent de causer
un désajustement. Les modalités de ces dispositifs doivent être discutées, en particulier quant à savoir s’ils
doivent être rendus obligatoires ou non, et quant aux façons de communiquer les résultats aux personnes
concernées pour qu’ensuite, institution et étudiant·es puissent prendre attitude³.   

³ Une évaluation des avantages et limites de dispositifs de tests préalablement mobilisés (type « Passeport pour le
bac ») sera ici très utile afin d’éviter plusieurs écueils, parmi lesquels la déconnexion par rapport aux cours (et le
manque de sens pour les étudiant·es), la problématique de la non-consultation des résultats ou de l’indifférence et de
l’absence de suivi à leur égard, l’absence de dispositif proposé dans la foulée pour remédier aux lacunes (hormis en
mathématiques), la mise à distance du test par les étudiant·es comme les enseignant·es du fait de résultats globalement
trop négatifs pour l'ensemble des étudiant·es (seul·es 6% des étudiant·es maîtrisaient la compétence "compréhension
fine"), le renvoi d’une image potentiellement négative risquant de renforcer la stigmatisation de certain·es étudiant·es.
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Paramétrer ce testing pour maximiser son efficacité 

Trois enseignements tirés de ce rapport peuvent aider à faire avancer la discussion sur les paramètres de
ces tests. Premièrement, si le choix (même encouragé) est in fine laissé aux étudiant·es de participer ou
non à ce type de dispositif, il y a tout lieu de penser que se reproduira ce qui s’observe actuellement en
termes de non-recours aux outils mis à disposition par les personnes qu’ils concernent prioritairement.
Deuxièmement, ici comme ailleurs, si la perspective est celle de rendre ces dispositifs de tests obligatoires,
il s’avèrera probablement plus efficace d’exprimer cette obligation via des incentives plutôt que via des
sanctions, mais aussi et surtout d’intégrer formellement une telle activité dans le parcours (octroyer un
horaire, un nombre de crédits, etc.) plutôt que d’en faire un moment annexe et risquant d’être perçu comme
périphérique aux « vraies activités ». Troisièmement, un dispositif efficace de détection des lacunes ou
difficultés potentielles, surtout s’il est rendu obligatoire, n’a de sens que s’il est immédiatement suivi
d’autres dispositifs d’accompagnement, dont le caractère obligatoire est aussi à réfléchir, permettant une
co-prise en charge des difficultés et risques repérés. Autrement dit, si l’on veut limiter au maximum
l’effet d’auto-censure, voire d’hypothèse auto-réalisatrice, un tel dispositif de test ne peut exister
indépendamment d’une feuille de route à propos du « qu’est-ce qu’on fait, maintenant que l’on sait cela »,
accessible aux étudiant·es, et identifiant clairement les acteur·trices-clés et les marges de manœuvre⁴.    

⁴ Enseignement particulier à l’UCLouvain Saint-Louis Bruxelles : il y a lieu d’encourager le travail entamé de
clarification et de visibilisation des dispositifs non seulement liés à l’aide à la réussite, mais plus globalement des
outils de soutien, du type SASE et PEPS, qu’un nombre non négligeable d’étudiant·es, qui pourraient pourtant y
prétendre, n’identifient pas comme tels.

Développer un suivi universel mais individualisé à partir des résultats 

Dans un monde idéal sans contrainte budgétaire ou de faisabilité, et dans le cadre d’un quadrimestre
réaménagé, ces moments d’évaluation enclencheraient donc un suivi individuel et personnalisé (dont, à
nouveau, le caractère obligatoire devrait faire l’objet d’une discussion), une forme d’accompagnement
cadré, totalement intégrée dans l’horaire et dotée d’un poids en termes de crédits. Il pourrait s’agir, en
somme, de mettre en place des formes d’accompagnement, voire de coaching non pas seulement
durant le blocus mais tout au long des premiers mois passés à l’université. A cet accompagnement
seraient donnés de véritable leviers (en termes d’incentives par exemple) qui en garantiraient l’importance
pour les étudiant·es. On pense ici à des dispositifs mobilisant non seulement des acteurs·actrices
institutionnel·les, mais aussi les « buddies » ou étudiant·es accompagnant·es. Parmi ceux-ci, l’instauration
de périodes horaires de « travail personnel dirigé » ou de « travail de groupe dirigé » (à l’instar du blocus
dirigé), rassemblant les étudiant·es dans des locaux dans lesquels l’ambiance studieuse serait garantie. Il
s’agirait alors d’inscrire ces moments dans l’horaire des étudiant·es (par exemple, dans un monde sans
contrainte, en immunisant deux demi-journées par semaine) et, sans pour autant les rendre forcément
obligatoires, y faire référence dans le cadre d’UE (éventuellement pilotes, cf. infra) pour qu’y soit effectué
le travail requis (qu’il soit personnel ou en groupe). 

Cette piste aurait également pour mérite de clarifier la répartition des tâches et des responsabilités entre
différentes figures du personnel universitaire. En effet, à l’heure actuelle, les résultats montrent que les
étudiant·es concentrent dans la seule figure de l’enseignant·e des attentes fortes et en tension, ce qui génère
pour tou·tes inconfort et, parfois, déception. 

Ces dispositifs devraient bien évidemment s’adresser à tou·tes les étudiant·es, ne fut-ce que parce que,
d’une part, les profils les plus favorisés (en particulier les sous-performants favorisés et les performants
confiants) ne sont pas non plus immunisés contre les risques générés par une auto-évaluation
potentiellement problématique, et d’autre part que l’accès à une forme de réflexivité est bénéfique à tou·tes. 
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Cependant, ils pourraient et devraient faire l’objet d’une modulation en fonction des personnes
auxquelles ils s’adressent. Il est en effet évident que de tels dispositifs requerraient un investissement plus
important pour des profils plus fragiles ou démontrant des caractéristiques dont le présent rapport montre
qu’elles constituent des dangers. Ainsi, si le fait d’investir pleinement son parcours d’étude, à l’entame ou à
la fin du premier quadrimestre n’est pas forcément gage de réussite, y entrer à reculons en visant autre
chose que l’acquisition des 60 crédits constitue, parmi d’autres, un élément « red flag » signalant un risque
fortement accru de non-réussite (même à 45 crédits) – et ce, à profil d’entrée égal.  

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

Ne pas présupposer des compétences, mais (hyper-)expliciter et évaluer  

La quatrième recommandation concerne le fait de ne pas oublier que les étudiant·es primo-inscrit·es sont
et restent avant tout des étudiant·es, et ce malgré l’hétérogénéité décortiquée dans ce rapport. Qu’on la
regrette ou non, la proposition qui suit est totalement en phase avec les constats : face aux cohortes de
primo-inscrit·es qui arrivent à l’université, il convient, non pas de ne rien en attendre, mais de ne
présupposer ni l’existence d’une brochette de compétences, ni l’acquisition automatique de celles-ci, ni la
capacité à les identifier et à les mobiliser dans ce que l’on perçoit comme l’intérêt des étudiant·es, ni encore
le fait de prendre proactivement attitude en cas de difficultés concernant ces compétences.  

On n’est pas étudiant·e, on le devient. Les résultats de l’enquête permettent de mieux comprendre dans
toute leur diversité les usages que les étudiant·es font de l’autonomie de fait dont ils·elles héritent, et du
hiatus qui existe, pour bon nombre d’étudiant·es, entre ces usages et les attentes dont ils·elles font l’objet
par ailleurs. Un travail semble ici possible et nécessaire quant à l’accompagnement dans ce « devenir
étudiant », même si cela pousse à réinvestir, peut-être différemment, une forme d’asymétrie (dont les
étudiant·es sont par ailleurs souvent demandeur·ses) qui place l’institution universitaire devant sa
responsabilité de devoir assumer une définition, même si toujours plurielle, de ce qu’implique « faire
l’université ». 

Concrètement, cela implique d’abord un travail d’explicitation, voire d’hyper-explicitation des
paramètres, des consignes, des marges de manœuvre et des responsabilités des un·es et des autres – en bref
du « comment » mais aussi du « pourquoi ». Cette explicitation doit particulièrement se concentrer sur des
aspects plus informels qui ont tendance à rester peu abordés (parce que logée dans la zone de maîtrise des
étudiant·es dans laquelle on estime qu’il serait peut-être malvenu d’intervenir), à l’instar de la gestion du
travail personnel (cf. infra). 

Les résultats montrent cependant qu’expliciter ne suffit pas (et on sait bien par ailleurs le contexte
d’inflation de textes – type plan de cours – de ces dernières années), car la seule explicitation ne fait que
reporter la charge sur les étudiant·es dont on attend qu’ils·elles en tirent les conséquences attendues. Si l’on
veut chercher à amoindrir l’impact durable des caractéristiques d’entrée, il convient de ne pas simplement
renvoyer à leurs dispositions de base les étudiant·es une fois les consignes, même précises, transmises.
Autrement dit, fonctionner sur base d’un contrat stipulant plus ou moins implicitement que nul·le n’est
censé·e ignorer les paramètres et les consignes mis à disposition, c’est s’arrêter au milieu du chemin et
risquer de favoriser des formes de reproduction d’inégalités. L’autre partie du travail consiste à
accompagner, à vérifier et à évaluer l’acquisition ou la non-acquisition de la compréhension de ces
paramètres et consignes – bien évidemment selon des modalités à discuter.  
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Focaliser sur l’apprentissage du travail personnel : deux suggestions 

Un point en particulier doit faire prioritairement l’objet de cette triple tâche d’explicitation, de suivi et de
sanction : la gestion du travail personnel (en particulier lorsque celui-ci prend place le week-end). Pour
rappel, il s’agit, parmi les variables liées au comportement étudiant au cours du premier quadrimestre, de
l’une de celles qui démontrent l’impact le plus significatif sur la réussite. Or, qu’il s’agisse de la gestion de
son temps hors des cours, du fait de savoir comment traduire concrètement l’équation « 1 crédit = 30 heures
de travail », ou encore de la capacité à correctement évaluer l’efficacité de son propre travail, les résultats
montrent de façon éclatante que les étudiant·es sont nombreux·ses à être tout simplement perdu·es et
construisent des modus operandi sur des bases bancales.  

Face à ce constat, nous voudrions formuler deux suggestions complémentaires de pistes concrètes qui
ont toutes deux en commun de traduire dans une réalité horaire des consignes qui risquent autrement de
rester vagues. 

La première suggestion consiste à fournir aux étudiant·es, en particulier sur les premières semaines du Q1
de l’année de BAC1, des consignes extrêmement claires et explicites, notamment en termes horaires,
d’abord pour ce qui concerne la gestion de l’étape « rentrée », ensuite pour ce qu’implique concrètement au
quotidien le métier d’étudiant·e, en particulier en ce qui concerne tant le travail en présentiel que le travail
autonome à réaliser par les étudiant·es en dehors des heures de cours.  

Cela pourrait prendre la forme d’un « book », reprenant non seulement des informations sur les étapes
essentielles (et souvent administratives) d’une rentrée académique, des considérations du type « tout ce que
vous avez toujours voulu savoir sur l’université sans oser le demander », mais aussi et surtout la
présentation, traduite en termes horaires, d’une semaine type (à moduler évidemment en fonction des
réalités facultaires). Evidemment, un tel support n’a de sens que s’il y est fait concrètement référence par
les corps enseignants et de soutien au cours du quadrimestre.  

La deuxième suggestion consiste à identifier sur le premier quadrimestre quelques unités d’enseignement
« pilotes » (en privilégiant un cours de méthodologie du travail universitaire, et un cours classique) dans
lesquelles les étudiant·es, leur acquisition des paramètres et consignes et le travail qu’ils·elles fourniraient
feraient l’objet d’un suivi extrêmement rapproché. Dans de telles unités d’enseignement, la traduction
horaire des crédits serait réalisée de façon extrêmement précise, et intégrée, proche de celle, bien connue,
d’un journal de classe. On pourrait expliquer par exemple que la lecture de tel texte prendra, en moyenne 3
heures, que la réalisation de sa synthèse nécessitera 6 heures, et que ces tâches doivent être obligatoirement
réalisées pour une certaine date, en encourageant cette réalisation par des enjeux, exprimés en incentives
(évaluation formative ou certificative, gain de crédits, etc.) ou sous forme de contrainte à la mise au travail.
De tels travaux intermédiaires feraient l’objet d’une évaluation et d’un suivi, par exemple en termes de
monitorats ou de coaching, en cas d’insuffisances. Dans le même ordre d’idée, ces UE pilotes pourraient
être mises à profit pour travailler et évaluer de façon intégrée (et non pas comme des compétences à part) et
obligatoire la prise de note, la rédaction de synthèses et la gestion des supports de cours, en offrant des
feedbacks et en indiquant les dispositifs de remédiation ad hoc. 

Pareil accompagnement très cadré dans le cadre de certaines UE doit non seulement permettre de rendre
plus concrète, pour les étudiant·es, la part actuellement plus informelle de leur métier. Elle doit aussi
leur donner des repères horaires qui leur permettent d’évaluer l’efficacité de leur travail. Elle doit
enfin concourir, pour les corps enseignants, à l’identification précoce des étudiant·es plus fragiles ainsi
que des pistes à activer en conséquence. 
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Dans le cas particulier de l’UCLouvain Saint-Louis Bruxelles, cette deuxième suggestion englobe le fait
de fusionner les ateliers méthodes du Service d’orientation et d’aide à la réussite avec ces UE pilotes, afin
de réduire le risque que les étudiant·es perçoivent la méthodologie de travail comme une « soft
competence » annexe à ce qui compte vraiment. 

2.5. Réorganiser le premier quadrimestre en accélérant les feedbacks certificatifs 

La cinquième recommandation s’inscrit dans la lignée des précédentes, et propose de réfléchir plus
globalement à une nouvelle organisation temporelle du premier quadrimestre, qui pourrait d’ailleurs
intégrer les éléments évoqués précédemment : période de tests et follow-up de ceux-ci, développement
d’UE « pilotes » intégrant une répartition très précise et un suivi rapproché du temps de travail personnel,
etc.  

La proposition de cette réorganisation plus globale se base sur l’observation selon laquelle, pour les
étudiant·es qui sont en demande de feedback, la session de janvier constitue le premier vrai moment
d’évaluation. Or, elle intervient seulement après une période  de 5 mois d’une pratique incertaine du métier
d’étudiant·e, durant laquelle il n’y a pas, en particulier du point de vue des étudiant·es, de véritable sanction
(positive ou négative) à propos des conséquences de leurs façons de s’investir et de l’efficacité qu’ils·elles
peuvent en attendre. Ce qui est vécu comme le premier couperet intervient donc (trop) tard et, faute de
consignes claires, laisse actuellement le champ libre à des formes de procrastination, de surinvestissement
de la confiance en soi ou d’autres décalages ultérieurement préjudiciables. Il faut ici rappeler
l’insatisfaction très importante que les étudiant·es, à l’issue de la session de janvier et pourtant sans
connaître encore leurs résultats, manifestent à l’égard de leurs méthodes de travail. Il faut aussi rappeler le
lien (faible), toutes choses égales par ailleurs, entre l’impression de ne pas comprendre les consignes,
attentes des enseignant·es et la probabilité de réussite. En un mot comme en cent : les étudiant·es sont
nombreux·ses à ne pas savoir où ils·elles en sont. 

A l’instar de ce qui se fait dans d’autres systèmes, il apparait de ce point de vue opportun de réfléchir à une
révision de la quadrimestrialisation, au moins pour la première année ou, plus précisément encore, pour
le tout premier quadrimestre. Cette réorganisation pourrait ainsi conduire à découper le premier
quadrimestre en deux périodes de quelques semaines comprenant respectivement des (parties d’)UE
complètes, suivie d’une semaine d’évaluation obligatoire et portant à conséquence, ainsi que d’une période
consacrée d’abord à un accompagnement personnalisé sur base des résultats ainsi qu’à des formes de
remédiation pour celles et ceux pour qui cela s’avérerait nécessaire. Pareille réorganisation ne peut
évidemment se faire que de façon réfléchie et intégrée, dans le cadre par exemple d’une approche-
programme cohérente. 

3. En guise de conclusion : assumer une intervention nécessaire pour la réussite, (re)trouver
comment parler d’échec 

Ces recommandations plaident ensemble, par des voies différentes, pour une intervention plus
importante de la part de l’institution universitaire dans le jeune parcours des primo-inscrit·es, qui
manquent d’outils ou n’ont pas forcément la capacité à s’en servir. Ce faisant, elles poussent à reprendre
dans la forme universitaire, pour un temps au moins, des caractéristiques que l’on attache plutôt à
l’enseignement obligatoire et à ses cadres que les étudiant·es viennent de quitter. En effet, ces
recommandations pointent vers la nécessité de guider de façon plus serrée les primo-inscrit·es dans la
découverte et la pratique du métier d’étudiant·e, peut-être en faisant usage de configurations
d’accompagnement cadré, voire de contraintes. Ces contraintes doivent être (re)construites avec  
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prudence et intelligence, par rapport à leurs paramètres (des incentives plutôt que des sanctions, un sens
partagé tant que faire se peut plutôt qu’un impersonnel rapport institutionnel), par rapport aux objets ou aux
comportements qu’elles visent (une obligation d’assister au cours ne s’avère a priori pas la plus pertinente,
là où une contrainte à profiter des dispositifs favorisant la réflexivité paraît plus prometteuse), ou encore par
rapport à la façon de les penser avec, et non contre les étudiant·es qu’elles concernent (c’est-à-dire en
prenant au sérieux et à leur juste niveau leurs lectures et perceptions, mais surtout en remettant au centre du
jeu la responsabilité qu’a l’université de définir ce qui compte et de pouvoir l’assumer). 

Ce faisant, ces recommandations-interventions généreront immanquablement de sains débats, ne fut-ce que
parce qu’elles emportent logiquement une redéfinition des paramètres de l’autonomie, idéale ou de fait,
de l’étudiant·e. Or, cette autonomie et la distribution des responsabilités qu’elle génère sont actuellement
une des clés de voûte du fonctionnement actuel de l’enseignement supérieur. Elles sont aussi des biens
socialement et moralement prestigieux qu’il est devenu parfois difficile de discuter. Mais elles sont aussi, il
faut le reconnaître, des boucs émissaires confortables lorsqu’il s’agit de s’étonner ou de se lamenter, au
terme d’une session, du fait que les résultats sont moins bons qu’espérés alors que l’on pense sincèrement
et à juste titre avoir mis tout le nécessaire à disposition d’étudiant·es qui ne s’en saisissent pas.  

En tout état de cause, cette intervention accrue nous paraît préférable à un statu quo qui laisse les
étudiant·es, pendant plusieurs mois au moins, à la merci de leurs auto-évaluations, d’une marge de
manœuvre (par exemple quant au fait de se saisir ou non de dispositifs) qu’ils·elles n’utilisent pas
forcément à bon escient, d’un marché de conseils de qualité très variable, et d’une attente nourrie à leur
égard d’un apprentissage sur le tas, par capillarité. 

Le point qui conclut ces recommandations et ce rapport fait écho à la nécessité évoquée plus haut de mettre
en place les conditions d’un échange quant à ce qu’est « faire l’université » et à ses fondements. Il semble y
avoir une nécessité urgente de (re)trouver une grammaire ou un langage pour parler de l’échec, en
particulier dans un contexte où l’on veut faire tenir ensemble l’inclusion et l’excellence.  

D’abord parce qu’un échec n’est pas un autre, et qu’une forme d’échec n’est pas une autre. La recherche
« Lutter contre l’échec » ne dit rien de ce qui constituerait ou non un échec (in)acceptable – cela est du
ressort de la délibération entre acteurs et actrices concerné·es. Cependant, elle ne prétend pas chercher à
lutter contre l’échec « dans l’absolu », mais vise à combattre certaines formes particulières : l’échec
inexpliqué, l’échec incompris, l’échec répété, et surtout l’échec dans une certaine mesure évitable. Surtout,
elle veut jeter une lumière méthodologiquement contrôlée sur ce que nous savons déjà : les probabilités
d’échec ne sont pas aléatoirement distribuées, mais sont le reflet d’inégalités en amont, que ne mitige pas
vraiment le début du parcours universitaire, ni du point de vue de ce qu’y offre l’institution, ni du point de
vue du comportement des étudiant·es. C’est la raison pour laquelle l’égalité des chances ne peut se limiter à
des considérations liées à l’accès aux études, à la nécessité pour les étudiant·es de s’y investir de façon
responsable ou encore à des aménagements, par exemple, offrant du temps supplémentaire sans pour autant
aborder la racine du problème. C’est aussi la raison pour laquelle l’idéal de l’égalité des chances ne doit
pas servir de paravent pour cacher (en ce compris à l’égard des étudiant·es que cela concerne au premier
chef) des inégalités évidentes au niveau statistique – en entretenant par là même des contes de fée selon
lesquels, pour y échapper soi-même, il suffirait de vraiment le vouloir et d’agir en fonction. 

Ensuite parce que, comme bien d’autres institutions, l’université est un dispositif dont la fonction et
l’expertise socialement consacrées consistent à confirmer par une sanction un état ou son absence (par
exemple, le fait que des compétences soient acquises). L’échec fait donc et fera toujours partie du
paysage. A certaines conditions, l’échec d’un parcours universitaire n’est donc pas un échec de
l’institution. Il est même le signe qu’elle a plutôt bien fonctionné.  
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Cette grammaire de l’échec légitime, pour autant qu’elle existe, doit être elle-même explicitée et
partagée, au premier chef avec les étudiant·es. Ce faisant, elle permet aussi de distinguer, au moins a
minima, la question de l’échec de celle des points ou des crédits acquis. Même s’il tourne court, même si
son interruption posera probablement de difficiles questions de réorientation, le parcours à
l’université est une expérience valable en tant que telle, parce qu’elle a été l’occasion de travailler
l’affiliation à des formes de connaissances scientifiques, et parce qu’elle a peut-être permis de faire une
différence pour les étudiant·es dans la façon de se rapporter au monde qui les entoure. Rappelons de ce
point de vue une dernière statistique : les étudiant·es sont, cinq semaines après leur rentrée, 43% à estimer
que leur parcours à l’université change leur regard sur le monde (27% considèrent que cela n’a aucun
impact sur leur vision du monde). On peut certainement lire dans ces résultats la marge d’un progrès
possible. Mais il faut aussi y voir que la proportion d’étudiant·es qui déclare que cette expérience a (eu) un
impact sur la façon de voir le monde est très similaire chez les étudiant·es qui obtiennent 60 crédits, 45
crédits, moins de 45 crédits ou même chez celles et ceux qui interrompent leurs cursus.  

Autrement dit, quelle que soit l’issue de l’année académique, il s’agit d’un bagage avec lequel les
personnes repartiront. Au-delà de la lutte contre certaines formes d’échec, il est également de la
responsabilité des institutions universitaires de soigner celles et ceux dont le parcours ne sera pas
couronné par la réussite, afin qu’ils·elles emportent non pas une défiance à l’égard de l’enseignement ou
du savoir scientifique, mais bien la trace d’une expérience au potentiel d’émancipation. 

NICOLAS MARQUIS

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