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PREMIERE PARTIE



L'objet de ce document est essentiellement de pﬁésenter des
données recueillies lors d'une enquéte menée auprés d'une promotion
d'étudiants de D.E.U.G. A. premiére année de 1'Université de Clermont-
Ferrand. Au centre de cette recherche se situe le probléme du rdle de

Ta premidre année de faculté dans la dynamique de développement des
étudiants qui Ta suivent.

Depuis quelques années, 1'enseignement universitaire francais
fait 1'objet d'un nombre croissant d'&tudes. Cet intérét grandissant
~est sans doute & mettre en paralléle avec deux phé&noménes relativement
récents et importants.

D'une part, comme le montrent les &tudes statistiques effectuées
réguliérement par le ministére de 1'Education Nationale(lz Te pourcentaged's-
thecs et d*abandons enregistrésdurant la premiére année universitaire
a beaucoup augmenté de 1960 @ 1965 pour atteindre des taux nettement supé-
rieurs a ceuizgx‘staiz}’,dans Tes autres cycles d'enseignement. Citons des
.chiffres concernant deux promotions de D.E.U.G. A premiére année de deux

Universités de Province :

Clermont 1978-79 Li]le(2119?5-19?6

Nombre total d'&tudiants inscrits 557 | . 616

Etudiants non inscrits a 1‘examen ; 130 soit 23 % | 169 soit 27 %

Etudiants absents & 1'examen 65 soit 12 4 {116 sait 19 4

Etudiants rec¢us Juin ou Sept. - 185 soit 33 % | 195 soit 32 %
Etudiants ajournés 177 soit 32 % | 136 soit 22 ¢
{1} Cf Documents &laborés par le S.I.G.E.S. 58, Bd du Lycée - 82170 Vanves.

(2] Données recueillies lors d'une enquéte sur 1'Avenir professionnel des
étudiants de Sciences menée par M* Baudelet, M* Cukrowicz et un groupe
d'enseignants de Mathématiques de 1'Université de Lille. Un compte rendu

de cette enguéte est rédigé dans le document suivant : “Caractéristiques
d’une cohorte d'étudiants de D.E.U.G.A 1ér8 ennée de l'Université de Lille "
Sept. 76 UER de Mathématiqﬁes doc. ronéoté B1 pages. o



D'autre part, 1'inadéquation entre les formations Universitaires
proposées et les emplois existants correspondant & ce niveau de formation
est de pius en plus important, et conduit souvent au chdmage de 'jeunes
ayant un haut niveau de qualification. Récemment de nombreuses &tudes
concernant ce probléme ont &té faites principalement dans le cadre des
Celiules d'Information et d'Orientatioéll d'abord pour décrire et chiffrer
1e phénoméne, de plus en plus pour tenter de 1'expliquer et d'envisager
des remédes.

Pour notre part depuis que nous sommes enseignanﬁgfﬁ 1'Université
nous avons été frappggpar les taux d'abandons et d'échecs considérés
actuellement comme habituels en Facult&. Une telle sé&lection pourrait
laisser espérer que les &tudiants ayant atteint le niveau d'une licence
ou d'une maitrise scientifique ont acquis, sinon 1'assurance d'un emploi
professionnel,du moins des bases solides dans les disciplines é&tudiées
et des habitudes de travail efficaces.

Or dans les années suivant le D.E.U.G. lére année et pour des
étudiants ayant obtenu avec succés ce dipldme les enseignants remarquent
journellement:

- d'une part des tacunes dans des domaines de connaissances abordées
bien avant le baccalauréat, approfondies et précisées lors de 1'année
de D.E.U.G.

- d'autre part une grande difficulté & organiser de fagon autonome
leur travail, en particulier lors de la préparation de concours tels
que le C.A.P.E.Spour laguelle il s'agit essentiellement de réviser et
réfléchir sur des connaissances déja acquises.

Ces constations nous ont amen&a nous interroger sur le role
&ducatif et de formation de 1'université et & tenter en particulier de
voir a-quel.typé d'acquisition correspond la s&lection sévére opéréeen
premiére année, donc & analyser les causes de réussite au DEUG A lére

année. Voyons maintenant comment cette &tude a pris forme sur Te
terrain.

{1)Cf. Le compte rendu d’une table ronde sur :

" Les conduites d'orientation du Lycée a l'enseignement supérisur”., .
doc. ronéoté par Université de Paris Dauphineet Rouen. Avril 1982, 121p.




CHAPITRE PREMIER

C'est & partir de quelques travaux que nous avons choisi de
présenter que nous allons préciser notre problématique.

Parmi les &tudes portant sur 1'enseignement supérieur nous avons
‘distingué d'une part les recherches conduisant 3 une meilleure connaissance
de la population étudiante et que nous intitulerons travaux descriptifs
de Ta population &tudiante, d'autre part les travaux concernant le rdle
de 1'université et qui, en général, s'appuient sur des données sociolo-
giques.

I- Travaux descriptifs de la population éiudiante

Parmi toutes les recherches de ce type’nous-avons choisi de
présenter les travaux dirigés, dans le cadre de 1'Institut de Recherche
sur 1'Economie de 1'Education (I.R.E.D.U.), par A. Minget et M;'Durut%)
Ces &tudes, produit du travail de plusieurs chercheurs sur de nombreuses
années, nous semblent particuliérement riches tant par rapport aux données

qu'ils présentent, qu'aux modélisations des phénoménes qu'ils proposent.

] AT T AT o . o e o o ok ik i g

(1} MINGAT (A) "Enquéte longitudinele 1. Les premiéres inscriptions,” _
IREDU. Université de Dijon decument dectylographié Février 1976.50 pages.

MINGAT (A} "Enquéte longitudinale 2. La premiére année d’études, la

réussite, l'’abandon, 1l'échec "Cahier de 1'IREDU n°23,Université de

Dijon, Nov. 78, 90 pages.
MINGAT (A) et DURU (M) "Sé&lection, auto sélection dans 1'enseignement

universitaire frangais” doc. ronéoté Univérsité de Dijon. IREDU,d2c.77

41 pages.

DURU.(M) "La demande en éducation & l'issue de 1'enssignement secondaire"

Cahier de 1'IREDU n® 48 Université de Dijon - nov. 78- 250 pages.



Les variables qui sont prises en compte nous ont paru peut-&tre plus que
dans d'autres études, tenir compte des aspirations et du vécy des &tu-
diants. Nous parlerons ici du travail fait a propos de la sé&lection uni-
versitaire.

Cette €tude se propose, a partir de données recueillies dans
T'Universite de Dijoﬁ%)de définir les facteurs permettant d‘'expliquer
la sélection universitaire.

L'analyse faite tient en particulier compte du phénoméne “d’auto-
sélection” c'est-a-dire du choix de 1a filisre fait par 1'@tudiant lui-
méme aprés le baccalauréat.

* Dans un premier temps, & 1'aide du modéle de régression linéaire,
les auteurs déterminent la contribution d'un certain nombre de variables
dans 1a description de la réussite dans telle ou telle filiére. ITs ont
estimé, pour chaque discipline &tudiée, plusieurs modéles de réussite
différant les uns des autres, quant aux populations qu'ils opposent :

- modéles opposant la réussite & 1'é@chec soit sur la totalité des inscrits
~ soit sur les &tudiants ayant passé
au moins une épreuve.

- modéles. opposant les &tudiants n'ayant passé aucune épreuve 3 ceux qui
~ont eu une présence maximum.

Les variables prises en compte dans ces modé&les sont :
- sexe et dge _
.-.section et condition d'obtention du baccalaurgat.
- &tudes secondaires faites en &tablissement public ou privé.
- taille de Ta commune d'origine. _
- ressource et catégorie socioprofessionnelle d'appartenance
des parents.
- condition de vie de 1'étudiant (logement, repas...).
- résultat 4 des tests de raisonnement.{D 48),(BV 17)...
- résultat & un test de personnalité (E.P.I. d'Eysenck).

(43} Les données statistiques étudiées par les auteurs les aménent & penser
que la situation de 1'Université de Oijon est a-typique au sein des

Universités frangaises.



Ces estimations permettent alors de calculer la probabilité de réussite
d'un étudiant dans une discipline donnée & partir de ses caractéristiques
individuetlest)

Nous allons reproduire un tableau donnant les principales

simulations sur les variables importantes dans la réussite en
D.E.U.G. A(l)

e e

-
-

(1es pourcentages donnés sont des pourcentages de réussite
en fin d'année au D.E.U.G. A).

Age 3 1'enirée 17 ans 18 ans 19 ans
Moyenne & 1'&crit du bac. 8 11 14 8 11 14 8 11 14

_ @) ;
Bac Introv. EPIE = 5 5,1 % 1 69,3% 92,34 | 36,5% | 61,6% }85,9%|29,3%| 53.4%| 75,~-%
Série} Moyen. EPIE = 10 29,5 % 53,6 % 176,2 % 23,3}4 45,8 % 70,1 % 17,7 %} 38,2 % | 63,- %
e - |
CouE | Extrav. EPIE = 15 18 % 38,4% |63,5%7115,2% |30,7% | 54,4% | 11,9% 25% 47,- %

.
, -
lBac Série ABDFG 0,1%| 073% | 088 | 0% 0,3%{ 0,7%| 0% 0,1 %] 0%
, L

- — -

Le pourcentage calculé ici :

pour 1'enseignement public devient 31,4 %
pour 1'enseignement privé.

pour des &tudiants habitant & 85 km de Dijon
.devient 50,7 % pour les dijonnais et 38,8 %

pour les &tudiants originaires de Nevers(200km).

pour un score de 85 au BV 17 devient 38,1 %
pour un score de 80 et 57,6 % pour un score

de 100.

(13 Cf. MINGAT(A) et DURULM} op cite p. 13.
{2) EPIE Test de personnalité d’Eysenck.



On voit ici combien 1'analyse de tel tableau est riche de
renseignements relatifs & 1'importance par rapport 3 1a réussite de fac-
feurs tels que : Tes conditions de la formation secondaire, 1'€loigne-
ment du milieu familial ou les performances 3 un test de compréhension
verbale.

L'&tude faitey montre quejpour la majorité des disciplines ;
1'3ge, 1a série et les conditions d’obtention du baccalauréat, le statut
socio-professionnel des parents, ainsi que le caractére public ou privé
de 1'atablissement fréquent@ pendant les &tudes secondaires, ont une
influence importante au niveau de la sélection. Enfin une des dimensions
importante que les auteurs analysent dans leur étude est celle de 1"auto-
sélection” . I1 est &vident que Te modéle de sélection_pratiqué dans une
discipline est en relation avec le public auquel elle s'adresse. Les
auteurs citent 1'exemple particuligrement parlant des &tudes médicales :
"ainsi en 1959 (chiffres citls par B. Millot et F. Onivel) L'effectif

~des premigres inseriptions comprenait plus de 40 % de bacheliers des

' sties Littinaines, alons que, dans notre enquite en 1974, Le taux comres-
pondant n'est plus que de 6 %. 1L est clair qu'en 1959, La sélection ne
pouvait pas &'excencer de La meme maniPre {sur Les mames crnitires) qu'en
1974. 1L est diggicile de dine a prioni comment se sont développés Les
napports de fornce entre population etudiante et population enseignante,

ni de savoin si £'8volution des modes de s€Lection (de nombreux bachelierns
Littenaines néussissaient dans Les etudes médicales} est plutdt due a
Llagflux des bacheliens scientifiques et au reflux des bacheliens Litte-
naines, d'une pant, ou bien & La volonté explicite de La faculté de méde-
eine de changen ses modes de recrutement en Leur donnant une couleur

plus mathématique, d'autre part, {L est problable que ces deux L{nterpré-
tations, qui en fait peuvent s'épaulern L'une L'autre, sont simultandment
vraies"”.

La question posée par les auteurs est la suivante: un &tudiant
Torsqu'il choisit d'aller, aprés le baccalauréat dans telle filidre, tient-
il'compte dans son choix,de facteurs tels que 1a probabilité de réussite
qu'il a, dans cette filiére, en fonction de ses propres caractéristiques ?
Pour y répondre, ils analysent les orientations choisies par un &chantillon


ph.2mizn.2M
zxczn.ez/i
ion.cz
ch.an.Qzn
intzn.pn.z-

de lycéens qu'ils ont suivi, durant les deux ans pré et post-baccalauréat.
I1s sont alors en mesure de comparer , pour un groupe ayant des caracté-
ristiques données,le pourcentage réel de réussite @ 1a fin de Ta premiére
année post baccalauréat (donc avec autosélection &ventuelle) au pourcen-
tage de réussite simulé si la répartition dans les filiéres envisagées
avait été aléatoire. Par exemple la simulation par rapport aux séries du
baccalaur&at donne les pourcentages de réussite suivants {calculés sur
six filigéres universitaires, d'aprés les auteurs "fe phénoméne serait
encone plus net s on prenait en compfe £'ensemble des fermations de £'en-
selgnement suptrieun™): ' ' '

Série du baccalauréat A B JC-E {D |F-G |Ensemble

: Taux réel avec auto-sélection 46,0 | 44,6 §42,8 28,0 | 27,6 | 37,8

Taux aléatoires sans auto-sélection 27,7: 15,3 48,3 28,7 | 14,4 32,2

Cette comparaison permet de mettre en évidence un phénoméne d'auto-sélection
tenant compte pour une filiére donnée non seulement de 1‘'espoir de réussite
mais certainement d'autres facteurs tel le "taux de rendement sun Le
morehe du travall" {(cf. le cas des bacheliers C et E dans le tableau
précédent),

Par rapport & notre questionnement de telles &tudes ont &té
des sources de réflexion. Elles nous ont confirmé dans 1'idée que pour
8tudier le rdle &ducatif et de formation de 1'Université il &tait indis-
pensable d'aborder d'autre domaine que le domaine cognitif.

Toutefois par rapport 3 un tel travail nous souhaiterions beau-
coup plus orienter notre recherche vers la fagon dont est vécu par 1'étu-
diant telle ou telle caractéristique plutdt que vers 1'estimation de
celle-ci. Pour éc]aireﬁ cela donnons un exemple :


pke.n0me.n2
Ve.nAembZ.tdeA

1'étude de M. Duru et A. Mingat permet d'établir que la pfobabilité

de réussite est plus &levée pour un &tudiant habitant chez ses parents
plutdét qu'en cité universitaire ou dans une chambre en ville {&cart

de 1'ordre de 15 %) mais comme i1s e remarguent eux-méme. "IL n'est

pas possible, & parntin de cette enquite extensive, de savoir 44 La
raison de cel eliment factuel Lient aux conditions néelles de vie et [/ ou
aux caractinistiques psychologiques Lides au "déracinement” de £'Etudiant
Lons de son passage de £'enseignement secondaire & L'Université ef du
milieu familial a L'autonomie de La vie d'étudiant ". Or i1 nous apparait
important de savoir d'une part si pour certains étudiants cette premiére
année correspond 4 un cheminement vers 1'indépendance,d'autre part si
cela favorise un &chec.

O - Etudes sur le rdle de I'Université

Contrairement a& 1°'&tude statistique précédemment citée, les &tudes
- concernant le rdle de 1'Université sont essentiellement théoriques. Nous
citerons ici deux d'entre elles qui nous ont paru particuliérement intéres-
santes car elies apportent un &clairage quant aux possibilités d'investis-
sement et de formation que les facteurs socio économiques laissent aux
étudiants de la section qui nous intéresse. I1 s'agit des travaux de
M L. Levy Garboua et de M" B. Girod de 1'Ain.

M" L. Levy Garboﬁa d 1'occasion d'une étude sur "Les demandes des
studiants et Los contradictions de £'Univensits de masse” Lpublise en 1976.
donne, de 1'augmentation des échecs universitaires, une explication qui a
attiré notre attention. Pour lui on assiste depuis quelques anndes & une
modification de la demande des gtudiants qui se heurte & une grande inertie
des structures d'enseignement universitaire. Nous pensons pouvoir résumer
son point de vue de la maniére suivante .

(1) LEVY GARBOUA(L) "Les demandes de 1l'étudiant ou les contradictions de

1’Université de masse” Revue frangaise de Sociologie 1976 (1B8) p. 53-80.

On trouvera dans cet article les données chiffrées recueillies lors de deux

enquétes : MNEF : 1963 - 1884, C.R.E.D.0.C. - I.R.E.D.U. : 1873-1974.
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L'expansion générale de 1'enseignement supérieur de 1960 a 1965
correspond & une dégradation progressive de Ta condition &tudiante :
"Les dEbouchis professionnels se sont amenuisés, Les conditions de vie ef
de travail des Etudiants se sont détérnionies et La frlquence des Echecs
4'est aggravie”. Or face & cette situation générale il n'y a pas diminution
des effectifs .mais.simplémént ralentissement de }'aceroissement dé ceux-ci
depuis 1970. I1 note toutefois la situation différente des cursus, d'une
part des grandes &coles qui correspondent & un recrutement sélectif, de
faible importance et exigeant des compétences trés spécifiques ; d'autre
part des I.U.T. dont les particularités, telles qu'elles ressortent d'une
&tude de MrsBoudon, Cibois et Lagneau(l)peuvent &tre résumées de la maniére
suivante - "erBation rlcente” - "débouchés professionnels conrespondant &
des métiens de fechniciens et de cadres moyens" - "sélection & £'entnie" -
"dunde brive de La condition d'étudiant”.

Au niveau des &tudes, Ta demande peut é&tre :
\ - soit dans le présent : accession & un certain type de qualité
‘de 1a vie - loisir - rencontre - recherche de partenaire - prospection
des emplois.

- s0it dans le futur : accession & un "manche des ZLifes"
garantie par 1'obtention de diplomes.

Or 1'étudiant ne peut plus attendre, en s'inscrivant & la faculte,

des avantages professionnels futurs mais seulement y rechercher des satis-
factions immédiates que 1'entrée dans la vie active ne lui apporterait pas.
De ce fait, la dégradation de la condition &tudiante s'accompagne d'une
modification du temps affectd aux trois activit@s essentielles : &tudes -
loisirs indépendants - travail rémunéré - modification correspondant & une
diminution du temps consacré & la premigre, & une maintenance de celui

consacré & la seconde et & une augmentation du temps imparti & la derniére.

e e e e .y — e AR e e

{41} BOUDON (R), CIBODIS [(Ph}, LAGNEAU(J) "Enseignsment supériesur court et
piéges de l'action collective”. Revue Frangaise de Sociologie. 1975 (16)
p. 88-158

BOUDON (R} Effet pervers et ordre social - PUF,Paris,1977.
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Parallélement, les enseignants qui décident de la sélection en
fin d'année le font plus sur des critéres correspondant & un apprentissage
académique que sur des critéres évaluant des aptitudes sociales. Il s’en=
suit une baisse d’obtention des'dipiﬁmes!l)

L!étudiant consacrant moins de temps libre & des activités
studieuses et "dans La mesure ol Le programme des annes universitaires
se modifie pew dans La Lettne et ftend plutdt & se gongler, Les connalssances
nequises sont moins bilen assimifies au risque d'etrne diformdes. 1L se crle
ainsi une fausse connaissance, foute empreinie de superfleialité qui ne
provient ni d'un handicap culturel ni d'un mangue de matwite des jeunes
gtudiants” (p. 77) et " Levy Garboua ajoute "de fLieu d'apprentissage,
L' universits se transforme en instance de pure sélection”.

M" Girod de ]'Aiﬁa) dans une série d’articles intitulés. "0d
va L'univensité” donne un panorama de 1'université qui, pour la section qui
“nous intéresse le conduit d rejoindre les conclusions de M" Levy Garboua.

I1 distingue parmi les filiéres de 7'enseignement supérieur celles
qui conduisent 3 un "diplime centifiant et celles qui permettent 1'obtention
13 34000 diplbmés de 157 cycle en 1976 contre 48900 en 1970 et 43100 en

1966 baisse concentrée essentiellement en Sciences (- 50 % par rapport

& 1966). Dans une étude sur "les débouchés du bac.” parue dans le Monde
de 1'Education (N° 40 Juin 78} Guy Herzlich fait remarguer que le pour-
centage de regus au D.E.U.G. A ne dépasse pas 40 % (parfois n’atteint pas
30 % Dijon 1875). Par contre 70 % des éléves de classes préparatoires
sclentifiques intégrent une grande école Lamoure(J) Paul(JJ) et

Viney{X) dans une &tude sur “E’enseignement supérieur court technique"

(L’orientation scolaire et professionnelle n® 1 1878) précisent qu'il

y a aussi 70 % des étudiants admis en I.U.T. qui obtiennent le dipldme
final en deux ans.

(2)GIROD DE L’'AIN (B) 00 va 1’anseignement supérieur” Journal Le Monde
des 14-15-16 ~ 17 - 18 novembre 1978,

GIROD DE L'AIN {B) "Effet certifiant et effet clientdle” Revue Esprit.

n® Spécial 1979,
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de titres qui ne le sont pas : "Le viai diplime que nous appelons certiflant
est celud qui offre une assurance plus ou moind ghande d'obfenin un emplod
dont La qualification fustifie Le temps d’'Etudes ainsi que son colt direct
(frais d'entretien et de scolanité] et indirect (perte de salaire)” (Le
monde du 15,11.78}.

Dans 1a filiére qui nous intéresse la chance d'obtenir un dipldme
certifiant (C.A.P.E.S., Agrégation, inté&gration sur titre dans une grande
gcole ; poste de chercheur & 1'université) s'amenuise et se situe au mini-

mum 5 ans aprés le baccalauréat.

Parmi les étudiants, i1 distingue deux populations. D‘une part
les bacheliers "désireux d'étudien, qui se priparent et se présentent aux
examens”, d'autre part, les bacheliers qui ne se présentent pas aux examens,
ou ne les préparent pas, et parmi ceux-ci,ceux qui souhaitent bénéficier
de certains avantages du statut d’'étudiant en attendant une autre situation
et les autres qui sont soit des " fumistes braillants” soit des étudiants
ayant baissé les bras devant la difficulté des études entreprises.

L'hypothése avancée par B. Girod de 1'Ain est que "Le femps et
Lot effonts consacnés par Les Etudiants aux &tudes dépendent des perspec
Tives qu'elles ofgrent". Un certain nombre de données chiffrées confirment
cette hypothése. |

- Le tableau suivant(l)permet de comparer, pour les premiéres
années de Faculté de Sciences et de Médecine, les pourcentages d'é&tudiants
ne passant aucun partiel ni aucun examen d'une part et les pourcentages
de réussite d'autre part, alors que 1'origine des bacheliers intéressant
ces deux sections est comparable (forte majorité de bac C et quelques
bac D :

(1} VINCENS(J) " Formation et emploi : les modes de régulation” -
' Document ronéoté 1878 .
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DEUG A | Médecine
dtudiant n'ayant rien passé | 17,6 % | 9,2 %
étudiant n‘ayant passé qu'un partiel | 7.4 % | 0%
échec apras passage en juin et sept. 46,1 % 68,7 %
étudiant ayant réussi juin ou sept. 28,9 % 22,1 %

- Une enquéte menée simultanément aux Universitds de Lille et
de Nice sous la direction de Monsieur Baudelot(2) montre que le plus fort
pourcentage de départ durant la premiére année d'études supérieures est
enregistré dans les sections scientifiques.

De telles données 1‘'aménent & dire que la filiére qui nous inté-
resse est une de celles qui "gabaique en partiec ses propres fumistes”.

Compte tenu de 1'existence d'autres filiéres permettant d'obtenir
plus sirement Tes "dip€dmes certifiants" que 1'on peut atteindre en faculté
des Sciences (et surtout depuis la fermeture des I.P.E.S.) celles-ci
deviennent alors : - soit un Tieu d'accession & une certaine qualité de
la vie, suivant le point de vue de Mo L. Levy Garboua.

- soit un "mirissoin” et "Lieu d'attente pour Les feunes”
suivant les expressions de M- J. Vincens(E)Directeur de 1'Institut d'Etude
de 1'Emploi de 1'Université de Toulouse. -

Donc/si la filigére qui nous intéresse doit abandonner une grande
part de ses prétentions dans le domaine de la formation scientifique, elle
assumerait un nouveau rdle, qui bien jugé par M" Gired de 1'Ain comme de
"sous trhaitance” et "gont préeaine”, n'en apparait pas moins de formation.

L g g Uy gy

(1) VINCENS(J)} "Formation et emploi : les modes de régulation” -
Document ronéoteé 1878 .
(2) On trouvera les résultats de cette enquéte dans :

AMIOT (M.} , FRICKEY (A.) : A quoi servent les universités ? Presses Uni-

versitaires de Branoble - Grenoble 1978.
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Il - La problématique de la recherche

Toutes ces &tudes nous ont renforcsigﬁns 1'idée que la réuss1te,

1'abandon ou 1'échec au cours de Ta premiére année d'Université ne peuvent
pas étre exp11qq§,_en ne tenant compte que du sérieux des &tudiants dans
le travail sco1é?;g—ét de présupposés relativement & leur niveau de con-
naissance & 1'entrée de Ta Faculté. A la lumiére des travaux précités,
il semble que de multiples autres factéurs interviennent de fagon non nég]igea—
bie. L'étudiant est engagé dans un cursus universitaire précis : corres-
pondant & des structures d'enseignement données, ayant un statut dépendant
des structures socio-&conomiques du monde environnant Cet &tudiant s'est
engagé dans ce cursus & un moment précis de son développement avec un
passé scolaire, des aspirations qui Tui sont propres. I1 nous parait évident
que toutes ces données interférent dans la facon dont sera vecu_Ja premiére
année de faculté et que, de ce vécu, dépendra le bilan de 1' annee C'est

. en quelque sorte la connaissance de ce que 1'on pourrait appeler le "monde

fi intérnieun des Etudiants”, en référence & 1'ouvrage de A. Abraham(k)qui_nous
semble pouvoir nous conduire & une meilleure compréhension des différents
aléas des cursus universitaires.

Dans cette optique, afin de mieux connaitre le milieu que nous
souhaitons &tudier nous avons d'abord organisée ‘des séries d'entretiens
avec les étudiants centrés sur le théme : "comment vivez-vous cette premidre
annle de facults”,

La conduite des entretiens et 1'exploitation qui en a &té faitd?)
nous ont permis de sélectionner les principaux champs dans lesquels 1'&tu-~
diant est amené & investir durant cette premigre année. Nous avons souhaité
quantifier plus précisément les tendances mises ainsi en &vidence. Pour ce
fairg/nous avons choisi des outils de mesure du développement dans ces

€1] ABRAHAM{A) Le monde intérisur des enseignants, Epi, Paris, 72, 190 pages.

(2} La conduite et 1'exploitation des entretiens sont décrites dans le chapitre

Deux, paragraphe I.
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différentes directions. Les domaines que nous &tudierons seront :

domaine cognitif.
choix professionnel.
adaptation personnelle.

Plus précisément dans le domaine cognitif les tests utilisés
seront codifiés : '

1) suivant les catégories du mod&le tridimensionnel des acti-
vitds mentales de Gui]ford(%)

2) suivant Te domaine auquel iis font appel (scientifique,
Tittéraire, autre).

3) suivant qu'ils sont de type scolaire ou non, et, pour les
tests correspondant & une activité de type sco1a1rg nous définirons un
niveau de complexité@ suivant 1e modéle de F. Pluvinagel.

Pour ce qui concerne le choix professionnel nous évaluerons
1a maturité vocationnelle & 1'aide de 1'échelle d’attitude de J.0. Crites(})

Pour le dernier domaine nous utiliserons :
_ - Tes items du Q-sort mis au point par C. Rogers et ses colla-
borateurs sous la forme utilisée par Dymond dans ses recherches sur
"2 adaptation paaéonnetﬁe".(l)

- un test é&laboré i partir des interviews d'étudiants sur 1'or-
ganisation universitaire, extra -universitair? et leur intéraction, test
s'inspirant des tests sur les "Study Habité"(.)

Nous souhaitons utiliser ces données pour tenter d'éclairer
notre questionnement qui est le suivant :

1) La premiére année de Deug est-elle un temps d'apprentissage
pour 1'é&tudiant ? '

(1) Ces modeles théorigues seront présentés en détail dans le chapitre
deux paragraphe I.
Dans ce m&me paragraphe sera abordé le probléme de la sélection des

outils de mesurs.
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Nous tiendrens compte dans chacun des domaines précédemment
cités du score au début de 1'année et de 1a variation de celui-ci en
cours d'année,

2) Existe-t-il une relation entre la réussite, 1'échec & 1’exa~
men du Deug et 1'abandon en cours d'année d'une part,les scores initiaux
et la variation des scores en cours d'année d'autre part ?

Afin de préciser le premier point nous dé&finirons dans le
paragraphe suivant ce que nous entendons par apprentissage.

IV - Lapprentissage selon C. Rogers

Nous ne souhaitons pas faire ici une analyse critique des
principales théories de 1'apprentissage mais simplement préciser le terme
que nous employons. Dans ce domaine nous nous référons au cours de notre

. recherche aux travaux de C. Rogers car la th&orie de 1'apprentissage qui
y est développée prend en compte 1a totalité de 1a personne et de son
développement. Nous allons rapidement en exposer les grandes Tignes.

C. Rogers distingue deux types d'apprentissage(l) : d'une part
un apprentissage n'engageant que 1'esprit dont la seule trace est d'ordre
mnésique, la connaissance enregistrée est stockée sans qu'il y ait mise
en oeuvre d'un quelconque processus dynamique au niveau des fonctions de
1'individu, d'autre part un apprentissage qu'il dit "expérientiel” qui
Tui engage la personne dans sa totalité. Pour lui,1'apprentissage permettant
le développement, la maturation ("growth" en américain) correspond chez les
&tres d un processus d'adaptation psychologique. Ce dernier type d'appren-
tissage &tant celui qui nous concerne nous allons préciser ces concepts.

\\Citons C. Rogers : (traduit et cité par M. Pagés(z)).

(1)C. ROGERS (C) Liberté pour apprendre Bunod Paris-Bruxelles-Montréal 1972,p.2.

(2) PAGES (M) L'orientation non directive,Dunod,Paris 1970,p.15.
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"L indivddu posside La capacité d'exp@rimenter consciemment
Les facteurs de son inadaptation psychologique, c'est-a-dire Les incon-
gruences entre Le concept de son moi et La totalite de son expérience.
L' individu possede La capacitl et a tendance & rBorganiser son concept
du moi de manidre & Le nendre plus congruent avec fa totalité de son
expinience se déplagant aimsd d'un Etat d'inadaptation psychologique
vers un Btat d'adapfation psychologique'.

Pour éclairer cette citation nous allons d'abord expliquer
ce que 1'on peut entendre par "concepi de moi" puis nous reviendrons
sur la capacité et la tendance citées précédemment que Rogers nomme
par ailleurs tendance & 1'actualisation.

Pour nous le "concept de mod" inclut 1'ensemble des perceptions
que la personne a d'elle-méme en relation avec elle-méme, les autres,
le milieu dans lequel elle évolue, son devenir, son présent, son passé,
1a vie en général. Ces perceptions sont conscientes ou inconscientes,

. elles sont en perpétuel changement mais toujours organisées et cohé-
rentes,

Rogers postule une tendance & aller dans le sens d'une meilleure
connaissance et acceptation de ses besoins fondamentaux biologiques sociaux
et humains qui constituent le moi profond et réel. Cette tendance n'est

pas innée mais s'affirme & travers les expériences que vit 1‘'individu,

expériences qui le conduisent & une perception plus réaliste de ses
besoins.

Dans 1e cas d'une'personne en contact avec son moi, une dynamique
va se créer entre les découvertes relatives & ses besoins, la connaissance
plus objective des données des expériences qu'il vit, et 1'é@valuation
de celles-ci allant dans le sens d'une perception de plus en plus réaliste

de ces besoins. Ce processus, dynamique est la tendance & 1'actualisation.

_ Cette tendance vise donc & la conservation et & 1'enrichissement
du moi, c'est-d-dire au maintien des besoins &lémentaires de subsistance,
certes, mais aussi 3 la "diffrentiation croissante des organes et des
fonctions, Le nehaussement de L'ztne par voie d’apprentissage d'ondre
intellectuel, social, pratique, £'extension de ses capacités et de son
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efficacits par La endation d'outils et de techniques, Lo profongement
et L'ennichissement de L'individu par voie de nepnoductéon"fl)

Mais la tendance & 1'actualisation n'ira pas toujours objecti-

vement dans le sens de la conservation et de 1'enrichissement du moi

en effet elle n'est que le facteur dynamique du comportement de 1'indi-
vidu, 1a régulation et la direction de celui-¢i est défini par le moi.
Toute situation est appréhendée par le sujet lui-méme & travers ce qu'il
se pergoit &tre et non de fagon objective,donc la tendance actualisante
peut étre le moteur d'exp@riences enrichissantes ou destructurantes pour
1 individu,- ‘syivant qu'il - a une pérception de son moi réaliste
- ou non,c'est~-a—-dire fondé ou non sur ce qu'il éprouve réellement. Pour
.que 1*individu ait une perception réaliste du moi,il est nécessaire qu'il
se situe dans un climat de liberté expérientielle,c'est~d~dire en situation
de pouvoir exprimer ce qu'il ressent réellement sans aveir & craindre

1a perte de 1'attention et de 1'estime de personnes importantes pour Tui
ou de lui-méme.

Dans Te processus d'apprentissage décrit par C. Rogers "fa
conjugaison de ces fgacteurs - tendance & L'actualisation eX notion de moi-
déteumine Le comporntement. La premiine neprésente Le pacteur dynamique, La
seconde. neprisente Le éactaun régulatewr. L'une founit donc L'énergie ;
L'autre La dékection"( )(p. 32).Un certain nombre d'é&léments sont néces-
sairement présents dans un tel type d'apprentissage, C. Rogers nous dit(z):
"J'y vois d'abord un engagement personnel : dans un apprentissage de ce
genre, c'est La personne foufe entitre qui se trhouve impliquee dans ces
aspects cognitifs et affectifs’

I’y vods aussi Llinitiative de £'apprenti. Méme Lorsque £'Elan ou £'exei-
tant vient de L'extérnieur, L£'impression de découviin, d'atteindre, de
salsin et de comprendrie vient de L'intérieunr.

(1) KINGET (M}, ROGERS(C) Psychothérapie et relations humaines. Presses
Universitaires de Louvaln, Paris 1976, p. 172.

(2) ROGERS(C) Op cité p.3.
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Un tel apprentissage est enconre un apprentissage en profondewr. 12
change quelque chose dans Le comportement, Les attitudes, peut-étre
meme. Celui-ci sait bien si cet apprentissage nrencontre sa demande, Le
- conduit @ ce gque Lui-meme veut comnailtre et s4i cela &claire La zone
d'ignonance qu'il est en train d'exploret. ..

Un tel apprentissage est essentiellement signdfiant. Lorsqu'il se produil
sa signigleation pour L'apprenti est ancrnde dans L'expérience toute en-
Lierne".

17 s'ensuit un certain nombre de conditions nécessaires 3 ce
type d'apprentissage :

- 1'objet de 1'apprentissage doit étre en rapport avec le projet
personnel de 1'apprenant. Par:conséquent 1'orientation du travail lui sera
Taissé, i1 sera confront@ 3 un problé&me pratique en liaison avec sa
propre activité, enfin seul 1'apprenant est en mesure d'évaluer un "tef”

. type d'apprentissage.

- un apprentissage impliquant un changement profond peut &tre
pergu comme menacant et un climat de confiance devra &tre créé pour per-
mettre & 1'apprenant d'y entrer. Par climat de confiance nous entendons
tout un environ & la fois humain et matériel. Les personnes qui facili-
teront un tel apprentissage devront ne pas perdre de vue que personne
ne peut faire 1'apprentissage & la place de 1'apprenant, que la genése
1'accomplissement et 1'évaluation de ce cheminement fait partie de sa
propre histoire, que 1'on peut lui faire confiance pour aller dans Te
sens d'un développement positif pour lui. Cela est beaucoup plus, nous
semble-t~il1 un probléme d'attitude, que de technique et de méthodes. Il
s'agit de percevoir de 1'intérieur vers ol 1'apprenant veut aller pour
pouvoir proposer la technique, 1'information, 1'écoute... nécessaire &
fa marche en avant de celui-ci. Dans 1'environnement humain il y a
évidemment les condisciples avec lesquels un cheminement sera facilité
si un climat de permissivité existe.
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Enfin au deld de 1‘'environnement humain i1 y a 1'environnement
matériel. Des &tudes telles que celles de B. Bettelheim en particulier
dans "un Lieu ol &enait&e"l montrent combien le cadre dans lequel les
gens sont recus peut aveir une importance fondamentale relativement
a leur devenir dans ces Tieux. L'espace dans lequei i1 &volue, les
détails matériels qu'il pergoit entrent en résonance avec les fantasmes
de 1'apprenant et peuvent &tre source de ralentiﬁsement, voigyge blocage
du processus d'apprentissage qui est souvent douloureux. Cet environnement
devra aussi &tre riche et ouvert afin de permettre & 1’'apprenant d'y
vivre des expériences enrichissantes et d'y puiser des informations utiles
d son cheminement.

(1) BETTELHEIM (B) Un lieu ol renaitre , R. Laffont, Collection Réponse
Paris 1975 - (Chap. 9,10,11).
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CHAPITRE DEUX : METHODOLOGIE DE LA RECHERCHE

Comme nous 1'avons précisé dans le premier chapitre cette recher-
che a €t& menge en deux temps. Dans un premier temps, afin d'améliorer notre
contact avec le milieu que nous souhaitions Etudier, nous avens mené une
série d'entretiens &talés sur une annde. (année scolaire 1978-1979). L'ana-
lyse du contenu de ces entretiens nous a permis de structurer et de mettre
en place 1'année suivante une enquéte que nous avons menée auprés d'un

chantillon représentatif de la promotion 1979-1980 d'édtudiants de D.E.U.G. A.
de niversité de Clermont.

-1 Premiére approche dans la_connaissance des étudiants de D.E.UG. A : les _entretiens

Ce paragrapne est essentiellement consacré 3 la présentation ot
d 1'exploitation des entretiens. Au cours de 1'analyse nous notifions
Tes infonnations que nous avons retenues pour la mise en place de 1'enquéte
menée 1'année suivante.

1) Organisation matérielle des entretiens
Notre but n'é@tait pas de faire une étude statistique.d partir des données re-
cueillies & travers les entretiens ; nous n'avons donc pas cherché & cons-
tituer un échantillonnage rigoureussement représentatif de la population
étudide.
Toutefois nous avons été attent{i:f? ce qu'il y ait, parmi les &tudiants
interviewés des &tudiants des Trols sections du D.EU.G. A. existant cette
annge 13 : la section Ay (correspondant & 1'ancienM.P.), 1a section Az
(correspondant & 1'ancien P.C.), la section A3 {correspondant aux &tudiants
souhaitant poursuivre leurs &tudes supérieures au C.U.S.T. (Centre Univer-
sitaire des Sciences et Techniques)).
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Nous avons aussi ey Te souci de nous entretenir avec des &tudiants d’ origi-

ne d1verses tant en ce qui concerne le bacca1auréat d'or1g1ne (C et D)

qu'en ce qui concerne les activités de 1'année precédente {redoublant, Tycéen,
activitds autres aprés 1'obtention du baccalauréat &ventuellement activité
professionnelle).

Nous avons souhaité rencontrer des &tudiants &trangers car ils constituent

un pourcentage important des premié&res anndes Scientifiques & 1‘'Universi-

té de Clermont-Ferrand.

Enfin les &tudiants interviewds correspondent i des conditions de loge-
ment varigdes (cit& universitaire, chambre en ville, logement chez les
parents).

Nous avons exposé 1 obJet de notre travail & plusieurs groupes d'dtudiants
lors d'une de Teur séance de travaux dirigés,environ un mois aprés Ja
rentrée universitaire. Nous avons interviewé les étudiants qui ont é&té vo-
Tontaires & la suite de cette intervention. Aucun n'a émis de réserve
quant & 1'enregistrement des discussions que nous avons euas avec eux.

Nous avons vu ces étudiants trois fois au cours de 1'année universitaire
- en décembre 1978 ou janvier 1979 (soit un ou deux mois aprés
la rentrée universitaire)
- fin février ou mars 1979 (aprés la premiére série de partiels)
- en mai 1979 (aprés la deuxiéme sé&rie de part1e1s et avant
1'examen de fin d'année '

Tous les &tudiants ont &té trés ponctuels aux rendez-vous fixés pour les
deux premiers entretiens, au dernier entretien deux &tudiants ne se sont

pas présent@s au rendez-vous fixé& et un a refusé de fixer un rendez-vous
faute de temps.

2) Conduite et exploitation des entretiens
Ces entretiens ont &té particulié&rement riches et leur conduite nous a
beauccup apporté. Les &tudiants interviewés ; interrogés en fin d'année

(1) Pour 1l'’année 1979-80 le pourcentage d’étudiants dtrangers en O, E u. G A
premiére annés & Clermont- Fd est de 14,1 %

o
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R ‘.f ' .
ont tous beaucoup apprécie d'avoir pu aborder les thémes que nous avons

abordés.

Nous avens rassemblé dans un méme tableau les données concernant dfuné
part la conduite et d'autre part 1'exploitation des entretiens :
1&re colonne "Objectif pbursuivi dans 1'entretien" : ce que nous
souhaitions savoir grace & cet entretien.

28me colonne "Conduite de 1'entretien" : les questions que nous
avons posées & tous les &tudiants interviewés dans leur formula-
tion exacte, ainsi que les thaémes de “relance” (ce que nous
avons appelé “questions guides" ). La forme sous laquelle ces:
thémes ont &té abordés est fonction de la conduite de chaque

entretien.

3&me colonne : "Exploitation de 1'entretien”

: Te mode d'analyse

du contenu utilisé et la nature des informations que nous retien-
drons dans ce qui a &té dit sur chaque théme : nous avons é&té
face 3 1a richesse des informations, aménésa faire des choix
relatifs & notre questionnement

Objectif poursuivi dans 'entretien

- "_Cc‘)'nc'i.uité del 'entr;t-{eiﬁ

- Expioitation de V'entretien (1)

JPourquoi et comnent 1'&tudiant a-t-11
choisi de rentrer en faculté et dins
112 section oii i1 se trouve 7

. dans quels domaines est-i1 actif 7

ler entretien

. Question d'introduction
Pouvez-yous me parler de
votre entrée en faculté ?
. Quastions guides :

conditions de vie
conditions de travail en|
faculté
- les relations ave¢ les
autres : - &tudiants

- enseignants
choix professionnel

- avant

- actuellement
choix de la faculté et
de la section

. Question finale :

Si vous aviez 3 parler de
Ta facultd 3 un Studiant
de terminal que lui diriez
vous ?

. Pour chaque entretien une gril-
1e ‘est &laborée contenant autant
de colonnes que de thames abordSs
dans celui-ci. Dans chague colon-
ne les &noncés clefs concernant
ca thiéme sont notés ol que ceux

13 aient &t8 dits au cours des
entretigns. A partir de ces gril-:
les pour chaque &tudiant wme fi-
che est &laborée sur laquelile est’
fait Te bilan de :

1 » Ce qui est nouveau ~ ce qui |
ne V'est pas =Ce qui &tait pré-
vu - souhaitd - non prévu ¥ Ca
qui est perturbant - ce qui ne
1'est pas % Ce qu'il tente de

.| dépasser.

11 Ce qui concerme le choix de
la facultd et 18 choix profession-|
nel.

(1) Pour 1'organisation de l’analyse des entretiens nous nous référons & 1'ou-.

vrage de L. Bardin

BARDIN (L.) : L'analyse de contenu, P.U.F. collection le psychologue, Paris,

1277 929 -
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Exploitation de T'entretien {1)

. Tenter de voir s'i1 ¥ a eu une é&vo-

2ame entretien

lution dans certains domaines aprés
quatre mois de wvie universitaire et
une premigre &valuation, en parti-
culier par vapport :

- aux difficultds &voquées au ler
entretien

- i Ttattente et au choix profession-
nel des &tudiants 1

. Tenter de percevoir de quelle natu-
re est 1'investissement de 1'dtudiant
dans les activités universitaires a
travers la comparaison avec upe acti-
vité qui 1'intdresse.

. Ouestion d'introduction

tiek s'est-elle passée
pour vous ?

. Questions quides :
explication des résul-
tats

- conséquences
retour sur les diffi- |
cultds dvoquées dans
la ler entretien

. Question pasée & tous
‘en_cours _d’entretien
Y-a-tit un domaine d'acti
vitésqui vous intéresse

particuliérement ?

. Question guide ;

Corparaison ‘activi-

& de ce domaine et des
domaines universitaires

Comment Ta sérfe de par- |

. Pour chague entretien une gril
le est @laborée analogue 3 cell
faite pour le premier entretien.
La fiche des étudiants est com-
pistée par les renseignements
suivants :

- pour les points I et II :
les é&volutions sont notées par
rapport au premier bilan, .ain-
s que les nouveaux thémes,

= I1I Bflan de ce qui est dit
relativement & 1a deuxiéme .
quastion ,

3ame entretien

. dans quel domaine i1 s'est passé
guelque chose d'important durant cet-
te annde. : )

. Juel profit 1'&tudiant a tird des
expériences de cette année

. Question_d’introductio

Pourriez-voius faire le
bilan de cette année uni-
versitaire 2

. Question guide :
acquisition dans le do-
maine cognitif, dans d'
autres domaines :

- T'avenir professionnel
maintenant

= 1'avenir d'étudiant
{conditions de vie, de
travail)

- retour sur les diffi-
cultdés sbordées précé-
derment )

. Question finale : Avez
vous 1'impression d'a-
voir changd au cours |

. Pour chaque entretien une grij
le est &laborée analogue & cell
faite pour les deux premiers
entretiens. La fiche de 1'8tu-
diant est complétde par les ren-
seignements suivants :

- Pour les points I ot II les
&volutions sont notées par rap
port aux entretiens précédents)

- IV Bilan de ce qui parait po-
sitif pour chaque étudiant §
travers les expériences vé-
cues cette annde.

de cette annde ?

(1) Pour l’organisation de l'analyse des entretisns nous nous référons a 1’ou-
vrage de L. Bardin

BARDIN (L.) :

1977, 233 p.

L'analyse de centenu, P.U.F, eallection 1l psychnldgue. Paris,
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| 3) Le vécu de la premiZre année de D.E.U.G. chez les &tudiants
interviewss.
Le contenu des entretiens &tait particuliérement riche de rénseignements et
les données sélectionndes au niveau de 1’exploitation représentent qu'une
faible partie de ce que nous ont appris ces entretiens. Pour cette raison
nous avons souhaitd retranscrire des extraits des réponsés faites par les
étudiants aux questions "fixes" que nous Teur avons posées au cours du pre-
mier et du dermmier entretien. {cf in fra chapitre deux).

Dans ce paragraphe nous donnerons, aprés une description rapide de 1'&chan-
tillon des interviewds, un résumé du contenu des fiches décrites précédem-
ment (1) concernant les points I - II - III - et IV.

a) le sexe

. Hoome : 8
Fenme : 6

b} la section

Section A1 ' : 5
Section A2 : 4
Section As : 5

c) le baccalauréat

Baccalaurdat série C : 9
Baccalauréat série D : 5

d) 1'activité durant 1'année précédente (année scolaire 1977-1978)

Préparation d'un baccalaurdat : 10

Préparation d'un D.E.U.G. : 2 (un de ces &tudiants a &choué i 1'examen pour
des raisons de santé)

Fréquentation d'une section de Mathématiques supérieures : 1

(1) ef tableau p 27 gt 23,
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Activités professionnelles : 1 (cet étudiant avait suivi, sans succés,
une premiére année de D.E.U.G. trois ans
avant).

@) 1la nationalité

Nationalité francaise : 12
Nationalité marocaine : 2

(Point 1 : 14 interviéwés)

Ce que tous les &tudiants ont signalé comme découverte, dés Te premier en-
tretien c'est une impression de liberté. Toutefois, celle-ci est éprouvée
dans des domaines différents :

- pour 10 &tudiants : c'est la liberté de ne pas travailler
si on ne veut pas.

- pour 7 &tudiants : c’est la libertd de sortir s'ils en ont
envie, de découvrir autre chose que 1'activité scolaire, de connai-
tre des gens différents de ceux qu'ils avaient 1'habitude de fré-
quenter.

- pour 5 &tudiants : c'est la Tiberté de venir ou ne pas venir
en cours et de suivre ou non ce qui est dit.

Mais cette liberté impligque un effort d'adaptation souvent douloursux et
on regrette quelquefois la vie plus structurée connue dans le secondaire :

- 12 gtudiants signalent 1'effort de discipiine personnelie .
et d'organisation du travail qu'il leur faut ou faudrait faire et
qui est nouveau pour eux.

- 6 étudiants seulement apprécient de pouvoir organiser leur
travail comme il1s le souhaitent

- 3 étudiants parlent de libertéd "illusoire" (c'est un piége
dit 1'un deux & plusieurs reprises)



26

- 10 étudiants régrettént les contrdles fréquents de termi-
nale qui obligeaient & travailler sans avoir 4 faire un effort
d'organisation.

En définitive trois &tudiants seulement considérent qu'ils ont moins de
travail scolaire que durant 1'année de teminale.

" Dans T'organisation du travail, de nombreuses données sont nouvelles et elles -
sont souvent ressenties comme perturbantes. De nombreux &tudiants n'appré ;
cient pas Tes structures de travail qui leur sont proposées et expriment

un malaise dans leurs relations avec le personnel d'encadrement, les locaux,
méme, leur paraissent hostiles.

- 4 étudiants disent avoir &té complétement perqE_Eg,_début
d*année par rapport aux horaires et & 1'organisation matérielle
des activités & la faculté.

- 5 étudiants trouvent tré&s génante la séparation entre cours

et travaux dirigés : - pour des problémes de coordination au niveau
‘ - du contenu
- & cause de la pluralité des enseignants
que cela entraine

- 7 &tudiants n'aiment pas du tout les cours en amphithé&itre
en général & cause du trop grand nombre d'étudiants(qui entrai-
ne du bruit) et de 1'impossibilité qu'il y a de communiquer
avec 1'enseignant.

La plupart disent suivre pendant une demi-heure sur une heaure de
cours et encore lorsqu'ils sont en bas de 1'amphith&dtre.

- 8 étudiants se plaignent de 1'indifférence des enseignants
de faculté : "I1s ne cherchent pas & savoir si les &tudiants com-
prennent ou ne comprennent pas" par opposition aux enseignants du
secondaire avec lesguels un dialogue &tait possible. I1s souhai-
teraient que les enseignants les poussent 3 travailler et leur
disent ce qu'ils doivent faire.
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- 4 &tudiants sont déconcertés par les locaux trop vas-
tes et dépersonnalisés, regrettant le lycée olt ils se sen-
tajent "chez eux".

Avec des structures scolaires beaucoup moins contraignantes que celles
connues jusqu'alors et une organisation matérielle de 1a vie extra scolaire
souvent nouvelle, se pose le probléme de 1'organisation du temps de travail
et de 1'équilibre de celui-ci avec le temps de loisir :

- 6 étudiants disent n'avoir réussi 3 se mettre au
travail que moins d'un mois avant le partiel, et 3 &tudiants
n'ont pas commencé & travailler lors du premier entretien.

Pourtant cette année de faculié n'est en réalité que pour trés peu 1'occa-
ston d'une ouver:ure sur le monde extérieur : contacts nouveaux ou nouvel-
les activités.

- 4 &tudiants seulement disent avoir eu 1'impression de
. sortir du cadre restreint dans lequel ils vivaient jusqu'
alors dans un domaine ou un autre {découverte de la mixité,
accession & plus d'indépendance par rapport au milieu fami-
1ial, découverte d'un nouveau cadre de vie, contacts divers,
information plus vaste).

L'organisation nouvelle de 1a vie scolaire et extra scolaire parait trés
prégnante et occupe Ta quasi totalité des entretiens. Le contenu des ensei-
gnements est trés peu abordé toutefois nous avons recueilli le point de
vue de certains sur des points particuliers.

- 8 &tudiants trouvent le programme de .. -
mathématiques peu différent de celui de terminale et cor-
respondant essentiellement & un approfondissement de cer-
taines notions.
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- 5 &tudiants ont découvert la technologie et le dessin
industriel et sont trés interessés par eux et 3 étudiants
de Ta section A, auraient souhaité suivre 1'option technolo-
gie qui n'a pas &té mise en place.

- 2 &tudiants se disent trés intéressés par ce qu'ils
apprennent et 6 &tudiants n'ont pas trouvé ce qu'ils atten-
dajent au niveau de la formation.

" A travers ces entretiens, nous avons pris conscience que les conditions

de travail et de vie offertes aux &tudiants de premiére année nécessitent un
gros effort d'adaptation qui mobi]iffiﬁ;}argement Teurs pensées et leur
énergie.

Nous avons pensé&, pourla poursuite de notre travail, qu'il serait interds-
sant de voir, au cours de 1'annéde, comment &volue i la fois T1'organisation
de 1a vie sociale et universitaire et 1'équi11§réﬂ;htre les deux. A partir
ldes entretiens nous avons construit un questionnaire en nous inspirant

de "Study Habits Cheeklist"{1).  ce questionnaire est cods A. P. I.

dans notre travail.

Parallélement nous avons souhaité suivre 1'investissement et le développe-
ment des &tudiants dans le domaine cognitif. La batterie de tests employée
dans ce domaine sera présentée dans le paragraphe II Chapitre deux - Pre-
miére partie.

C - Comment les interviewés ont=ils fait e choix de la facultéd ?

Pour les &tudiants interviewds les &tudes secondaires ont é&té
poursuivies de fagon assez lin&aire. Trois d'entre eux ont changé de
saction dont deux aprés un redoublement, mais pour passer d'une section

-

scientifique & une autre (de C en D). Un seul a fait, durant ses &tudes
(1) ™Study Habits Cheeklist " &laborée par Ralph C. Preston et Morton Boodel
édité par : Science Research Associates. Inc, 259 East Eric Street Chicago

Illinois 50611
(2) cf. page B3 .
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secondaires une réorientation (passage d'un lycée agricole & une section D).

Le choix de la faculté correspond pour la majorité & une solution de
rechange ,voir méme & une erreur d'orientation :

- 10 &tudiants auraient souhaité choisir une autre orienta-
tion mais ont 4l s'inscrire en faculté pour des raisons diverses :
- 5 &tudiants par crainte d'échouer ailleurs (essentiellement dans
une classe de mathématiques supérieures).

- 1 &tudiant pour des considérations de débouchés.

- 3 étudiants pour avoir été refus& dans une autre orientation

- 1 é&tudiant parce que son bac ne Tui permettait pas de faire ce
qu'il souhaitait.

- Pour 2 d'entre eux le choix a été fait aprés une démar-
che d'orientation

- Pour 3 d'entre eux, dé&s le premier entretien,le choix
correspond & une erreur d'orientation.

Donc dans la majorité des cés, Te choix est un choix "négatif'suivant Ja
terminologie de J. Zarka (1) et seulement trois étudiants pensent
poursuivrent leurs &tudes en faculté au deld du D.E.U.G. Parmi les onze
autres :

- - 6 &tudiants souhaitent rentrer dans une é&cole d'ingénieur
en présentant un concours, cela d différents niveaux (fin de
lére année de D.E.U.G. ou de Ticence) en ayant, en général, a ce
sujet des renseignements trés vagues.

- 5 &tudiants ne savent pas encore ou envisagent une éventuel-
le entrée dans la vie active avec le D.E.U.G.

{1)  ZARKA {J) ”A propos de la maturité vocationnelle”. Bulletin de psychologie
XXVII, n® 318, 1974-1975, p. 488 & P, 540.

ZARKA {J) "Investissements ou illusions & 1'entrée de 1'Universitée”

L'orientation scolaire et professionnelle n° 4, 1977, p. 337 a p. 367. ﬁ"j
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Le choix professionnel reste encore trés vague pour la plupart et méme
lorsqu'un projet d'avenir est fait,il est sujet & de fréquentes remises
en question et rarement confronté aux réalités de la vie professionnelie :

- 4 étudiants ne savent absolument pas ce qu'ils souhaitent
faire comme métier

- 3 &tudiants ont fait un choix trés ancien (en fin de 3&me)

- 6 &tudiants ont une idée correspondant 3 un cheix récent ;
pour 3 ce choix a d&ja changé lors du premier entretien

- 2 &tudiants pensent que leur choix est définitif et 6 &tu-
diants hasitent encore lors du ler entretien

- 2 étudiants ont une connaissance concréte du métier qu'ils
envisagent (par stage durant les vacances).

. Lors du dernier entretien sept &tudiants ont pris .une décision qu'ils di-
sent définitive et pour deux d'entre eux, cela correspond i une réorientation

comp]étergzglggeﬁiﬁfifie résultat de 1'examen final.
De tels réstfitats confirment les &tudes citées en introduction de ce travai1ll)

1'entrée en faculté ne correspond que rarement & un choix d&l1ibéré et 1'ave-
nir professionnel est encore tré&s vague, par conséquent la premiére année
de faculté pourrait é&tre pour beaucoup une année de prise de décisions voir
de réorientation. |
Pour 1a poursuite de notre travail nous pensons int&ressant d'adtudier
comment &voTue 1'attitude des &tudiants par rapport au devenir professionnel
~ durant la premidre anné du D.E.U.G. La notien de ®maturité vocationnelle"
définie par les chercheurs américains (2) nous parait assez pertinente

{1) GIRDOD DE L.'AIN (B) et VINCENS (3} op cite

(2) DUPONT (JP) et coll "Le concept de Maturité Professicnnelle d'aprés
J.B. Jordaan”, dans le Bulletin de psychologie, 1973-1974, 27, p 81 &
p 110.
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dans cette optiqué et nous avons choisi d'utiliser 1'échelie d'attitude de
J.0. Crites (1)

W T T P T W R P I e A et oty

---------------------

Nous avions, au cours du deuxi&me entretien, posé 3 tous les étudiants la
question suivante : "Y-a-t-i1 un domaine d'activitésqui vous intéresse
particuliérement 2"

Si ¢ing étudiants n'ont pas su que répondre & une telle question, tous les
autres ont évoqué une activité précise, trés &loignée de 1a formation regue
dans la section qu'ils ont choisie enfaculté sauf pour 1'un d'entre eux.
Tous les étudiants ayant évoqué un centre d'intBrét particulier investis- |
saient dans ce domaine avant de rentrer en faculté. Les activités @voquées
_sont toutes susceptibles de permettre une activité professionnelle, mais

" trois seulement avaient envisagé une formation dans ce domaine 3 la fin

de terminale, deux d'entre eux pensent encore & cette possibilité en cours
d'tannée et lors du dernier interview ils disent avoir pris une décision

de réorientation EEEIEEE.EQiI leurs résuitats 3 1'examen. Nous avons &té
fraqu;par le plaisir avec lequel ils parlent de cette activité, 1'impres-
sion de compétence dans ce domaine et de confiance en eux qu'ils donnent
alors. Citons T'un d'entre eux qui dit & ce propos :

"Je sals que fe Le geral, que ¢a marnchera, f'al envie de fe faire, fe Le
fernai, ¢a pose pas de problLime, alors que faire des mathématiques et de
La physique c'est medins s0rn AL me faut faine un edfornt pour Le faire”.

Ces remarques rapides confirment notre souhait d'étudier la maturité vocation-
nelle et son &volution durant 1'année mais aussi le degré "d'adaptation
personnelle" des &tudiants. En effet les dires des étudiants nous semblent

(1) L’échelle d'attitude de J.0. Crites, codé A.FP. dans notre travail,

sera présentde chapitre deux, paragraphe I (deuxiéme partiel
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refléter un certain manque de congruence entre le "moi" et "1'expérience
immédia o (1) 11s semblent valoriser un domaine qui n'est pés significa-
tif pour eux et ¢e qui Tes intéresse réellement n'est paSHTe domaine dans
lequel ils envisagent une activité sociale.

- Trois étudiants font, an début d'entretien un bilan positif de 1'année.
Pour eux elle corréspond : - soit & des acquis dans un domaine d’activité
| mentale
- 50it @ 1'acquisition d'une attitude critique
par rapport & 1'enseignement qu'ils suivent
- soit & 1a découverte d'un domaine d'intérét
personnel.

Pourtant plus de Ta moitié des étudiants disent au cours de 1' entretien
avoir changé cette année et mis 3 part 1'un d'entre eux, ils trouvent ce
changement positif pour eux.

Nous remarquons que : - - lamajorité des réponses 3 la question d'in-

troduction est faite sur le théme du travail uni-
versitaire. Peut &tre que dans une certaine mesure

notre statut d'enseignante a induit le type de
réponse.

- au cours de 1'entretien 8 &tudiants se disent
mécontentsd'eux pour le travail universitaire
qu'ils ont fait cette année et 5 ont 1'impres-
sion d'étre "dépassés" par la difficulté ren-
contrée.

- & la question finale tous les changesments évo-

qués se situent dans des domaines autres qu'uni-

versitaies (autonomie par rapport au milieu
familial, découverte de ses propres intéréts,
concentration, gaité, maturité, ouverture au
monde extérieur).

-y T T M e PN WL W R NN ek e ey m Ty L W oy e v e g T P e m e e e

(1} cf PAGES (M) L'orientation non directive, Dunod, Paris, 13970, p 83, ou
chapitre I paragraphe IV '
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Donc, i1 semble que dans le bilan de 1'année las activités universitaires
soient particuliérement valorisées alors que ce n 'est pas le domaine oil il

y aeuun deve]oppement qu'ils reconnaissent, que ce n'est pas non plus un
domaine ofi se situent leurs intéréts:3 seulement se disent vraiment intéres-
sés par Tes mathemat1ques Ta phy51que et la chimie qui leur ont &té
ense1gnees cette année, les autres le font parce que cela correspond a un
passage qu'ils disent ob11gato1re

La majorité d'entre eux affirment que cette année n'a pas &t& “comme les
autres années" mais i1 semble qu'ils aient une difficulté 3 prendre en
compte les changéménts réels et qu’ils reconnaissent positifs pour eux.

Si tous sauf deux reconnaissent avoir malgiré tout appris quelque chose la
majorité dit ne pas avoir appris de notions nouvelles mais plutdt approfondi
et mieux assimilé le programmé de terminale.

Enfin 8 pénsent qu’ils auraient beaucoup mieux travaillé si le systéme

~ d'encadrement avait &té analogue 3 celui de terminale ;en particulier

; au niveau des contrdles. Deux seulement, dont un redoublant pensent avoir
réussi a trouver un équi?ibré entre les loisirs et le travail.

Nous retrou#ons, au miveau du  bilan, les difficultas d'organisation du
travail d&ji &voquées précédémment.- (point I) (1). De p1u§”i1 semble qu'il
y ait un probléme au niveau de 71'auto évaluation du travail que nous
rapprocherons du regret d'une structure ol on imposait ce qu'il y avait &
faire, et on &valuait pour eux. Ceci, ainsi que les difficultés au niveau

des intéréts. personnels renforce notre souhait d'8tudier 1'@volution de

1! “adaptat1on personne1le“ au cours de 1'année.

Outre le questxonna1re déja cité sur Tes habitudas scolaires et extra scolai-
res (A.P.I} nous avons &laboré un questionnaire s'inspirant des outils
d'évaluation du degré d'adaptation des individus ayant suivi une thérapie

Y g . ke e o oy r  —— ey ) = T - ———

(1} cf. Premigre partie,chapitre deux,paragraphe I - B)
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Rogérienné. Ce questionnaire (1) ‘est codé A.P.II dans notre travail.

Nous préséntons maintenant des extraits des réponses faites par les &tudiants

aux gquestions fixes que nous leur avons posées au cours du premier et du
dernier entretien.

g oy v o — —— — —— —— Yy oy

{1) Ce guestionnaire sera présenté dans le chapitre trois,paragraphe II de

la deuxiame partie de ce travail.
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Réponses faites aux questions d'introduction et

finales lors du

A o g o, A A

premier entretien |

Question d'introduction

Question finale

"Pour parler de 1'entrée an fac i1
faut parler du lycée, disons que
1'important c'est la différence
qu'il y a eu entre les conditions
de travail du lycée et celles de
la fac"...

Pour ce premier entretien la question
finale n'a pas &ta@ posée

"Je venais d'un lycée d'une petite
lville alors quand je suis arrivé
1ca m'a changé j'avais jamais vecu
dans une ville aussi_grande, &
Clermont i1 y a des cinémas, des
cmmﬁsmugm”ﬂ

"A Clermont on a plus les moyens de
s'exprimer, des moyens pour s'ouvrir
sur_le monde extérieur, ¢a change et
c'est ca la vie d'étudiant’...

“IT y a une difficulté d'adapta-
tion par rapport au langage, par
rapport aux francais, et puis une
difficulté pour les TP parce que
nous, on n'a jamais fait de T..."

"Le plus important c¢'est qu'on est
responsable de nous mémes... on n'est

contrglé que par nous mémes,il y a
personne qui nous guide pour travail-
ler, j'apprécie mais c'est diffici-
le...."

“"L'entrée en fac c'est pour les
étudiants qui veulent poursujvre
leurs &tudes et qui veulent sa-
voir encore beaucoup de choses..."

"Mpi personnellement ce que j'aime
dans la fac c'est la vie, la vie en
général c'est la collectivité....
on voit des tas d'habitudes, des tas

de choses qu'on ignore.., au lycée
on est habitué & rentrer dans les
petites salles entre quatre murs ici
en fac ¢a change un peu...."
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"Une premiére chose c'est la liberté

mais on s‘habitue vite et on s'aper-
¢oit qu'on n'est pas libre d'une

| certaine manigre puisque si on va

pas en cours je vois pas ce qu'on

ferait d'autre. La fac c'&tait pour

voir autre chose que 1'école...."

"Ben on a toujours 1'impression d'a-
voir quelque chose, d'aveir le bac..
on en a fini avec le secondaire
c'est toujours ¢a de fait... je pen-
sais apprendre enfin quelque chose
puis finalement c'est Ja méme chose
on fait des math pareil..."

"Ce qui a changé par rapport au ly-
cBe c'est les cours, le nombre

de personnes. ... la place du pro-
fesseur dans 1'amphithédtre....

on est 1ivré & nous méme ; on prend
Tes cours comme c¢a nous plait, c'est
un probléme..."

"Je sais pas peut &tre on est plus
libre, oui, mais c'est bien beau d'étre
libre faut savoir s'organiser, c'est.
le probléme d'ailleurs, i1 faut quand
méme se dire i1 faut travailler, si

on se laisse aller on est coincéd a la
sortie..."

“La rentrée proprement dite ¢a c'est
bien passé, j'étais venue avant 1'ou-
verture, j'étais vraiment paumée,

de voir que c'était si grand , je
[m'en faisais, 1'appréhension que
j'en avais...parce qu'au lycée vrai-
ment je me sentais chez moi je con-
naissais par coeur..."

"Ca dépend quelle terminale, si c'est
dans une &cole oli on vous pousse
vraiment & travailler, 3 rendre des
devoirs, alors vraiment je leur di-
rais fait tout ce que tu veux,
mais pas en fac, sinon de ne pas se
démoraliser que tout le monde est
dans le méme cas”.

"Je suis rentré en fac c'est pas tel-
lement ce que j'aurais voulu, avec

le bac que j'ai eu c'8tait pratique-
nt impossible de faire maths sup et
june math spé..."

"La faculté c'est un peu le bazar
dans_1'organisation, c'est @ dire qu'
on est assez encadré on a 1'impres-
sion d'avoir beaucoup de liberté ce
qui fait qu'il y en a qui'viennént poun
‘s 'amuser pour passer Te temps...c'est
du travail personnel uniquement, on
ne s'occupe pas de 1'étudiant pendant
1'année on s'en occupe uniquement
pour 1'examen..."
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"Les cours on sait vraiment pas od
on en est...au lycéde on &tait habi-
tugé 3 vingt sept heures de cours
réguliers, 1a i1 faut vraimert avoir
| de la discipline personnelle pour

{ ne pas se laisser entrainer...."

"Bien qu'il faut savoir se maitriser,
ce qu'on doit faire, ne pas se laisser
entrainer par les autres et savoir
travailler soi méme parce que person-
ne nous dit rien et y en a beaucoup
qui font rien..."

“Le premier probléme c'est de sor-
tir de terminale et d'avoir des
cours fixes, et d'arriver ici,aucun

| cours obligatoire en général i1 faut
| tre en bas de 1'amphi pour pouvoir
&couter un cours, c'est vraiment une
manidre de travailler trés différen-
te..."

“Je lui parlerais de 1'enseignement
de ce que j'y trouve de 1'intérét
que j'ai & faire ce que je fais..."

| "L'entrée en fac c'est la libertd, on

.passe beaucoup de temps i s'amuser,

I mais c'est aussi un piége, i1 faut

| apprendre & s'organiser & ne plus
faire ce que les autres décident pour
soi..." '

"La premidre année de fac c'est une
année ol on s'organise et oli on apprend
d prendre des décisions...."

"En arrivant ici je connaissais per-
sonne j'ai vu plein de monde dans
1'amphi je dois dire que ¢a fait,

| puis finalement on a trés vite fait
connaissance et tout de suite i1 y

a eu une trés bonne ambiance...."

"C'est un peu différent de la terminale .
mais faut quand méme pas s'en faire
une montagne de ¢a. Moi j'étais trés
timide, j'ai perdu ma timidité en fac |
et c'est pas la mer & boire...." |

“"Je suis rentré un peu plus tard que
| 1es autres, parce que 1'année dernié-
re j'étais en sup. et méme si 1'année
dernidre j'ai pas tellement travailla
il y a quand méme pas mal de choses
qui sont rentrées, ce qui fait que je
pouvais passer une année relativement
relaxe.

| "Je Tui dirais que la premiére année

clest de la visite tu verras aprés il
y a des gens qui sont capable de savoir;
ce qu'il faut qu'ils fassent et ce qu'
i1 faut qu'ils ne fassent pas et puis

y en a qu'il faut pousser, ca s'ap-
prend ca aussi..."
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Eléments de réponses faites .aux questions d'introduction

et finale du{3é&me entretien

Question d'introduction

Question finale

| Ben, le bilan ¢'est pas bien évident
parce que pendant 1'année scolaire
j'aj pas fait grand chose, finale-
ment j'ai rien appris"

"Ca fait deux ans que j'ai rien fait
d'intensif, 1'année derniére, j'ai

essayé de m'aliéner dans le tra-
vail je n'ai pas pu alors j'ai fait

d'autre chose, c'@tait nécessaire...”

"Je ne sais pas comment vous dire
tout ce que cette annde m'a appor-
té c'est difficile & dire, i1 y a
des choses que je devrais saveir et
{ que j'ai pas appris..."

"IT me semble que je suis plus libre
vis 4 vis de mes parents, ils me don-
nent plus de responsabilités..."

"C'est pas une annde 3 trop gros pro-
bléme c¢a a march& normal, on s'est

| retrouvé avec des copains, c'est le
complément de ce que 1'on a appris
en terminal on brode autour, mais
j'ai appris surtout dans la fagon

de penser..."

*ITy a un équilibre & mon avis , &quit
Tibre entre les &tudes, Ta passion de
quelque chose et la camaraderie peut
étre & partir de cette année, peut
étre déjd 1'année derniére, ¢a durait
depuis la seconde ol je suis passé
d'un C.E.G. de garcons au lycée mixte

| "Le bilan, heu, ce que j'ai appris
le plus important, c'est peut étre

une critique de 1'enseignement, c'est

pas ce que j'attendais qui a &té sur-
| tout dans la manigre d'aborder les

math, 1a maniére de travailler c'est |

pas non plus comme ¢ca que je 1'envi-
sage...on nous fait manipuler des
notions mais pas les comprendre en

I profondsur par nous méme..."

"oh oui, Jje crois que c'est une
grande année de changement, c'est Ta
premiére année que Jje sens vraiment
1'8volution d'une annde derriére moi
...j'ai beaucoup plus envie de ren-
trer dans un truc, ne plus m'éparpil-
ler dans plusieurs activités plus ¢a
va, plus j'ai envie de faire ce que
je fais..."
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"Ben si je dois redoubler ¢a m'em-
|béte bien, mais c'est pas une

année perdue. J'ai appris des choses
et puis ¢ca me plait surtout le des-
sin et Ta technologie les math et

1a physique ¢a me plait parce que je

suis obligée de le faire..."

"Je sais pas c'est pas & moi qu'il faut
le demander, chez moi on me trouve |
beaucoup plus gai, moi je ne sais pas
mais j'ai trouvé@ quelque chose qui me
plait vraiment le dessin...et puis

j'ai beaucoup appris d'stre sesule...”

"Je pense que pour moi ca &té€ un
8chec j'ai pris une décision je vais
arréter. Je vais essayer de faire ce
qui me plait vraiment, je ne regret-
te pas cette année ¢a a été une ex-
périence difficile..."

Pour cet entretien, qui a &té le pre-
mier de 1a série la question finale
n'a pas été posée.

| "Ca a été difficile, je ne pensais
ipas que ¢a serait si dur on passe
Te bac et on a 1'impression que ce
sera facile aprés c¢'est pas vrai du
tout..."

"J'ai 1'impression que je suis poussée
d devenir adulte et ¢a ne me plait pas
je dois me mettre seule au travail et
je le fais ¢a me plait pas... j'aime-
rais rester toute ma vie enfant..."

"Je pense pas que je continue, j'ai
| fait une demande en I.U.T., méme si
je devais passer en deuxidéme année
{ je ne resterais pas & la fac; oh j'ai
pas 1'impression d'avoir perdu mon
temps j'ai bien appris quelque chose
t mais j'ai pas fait grand chose...”

"0h je sais pas, je pense pas, j'ai
pas fait grand chose cette année..."
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"On a appris des trucs nouveaux on
aurait pu en apprendre plus, je

suis pas content de moi, j'ai eu des
résultats mauvais, mais je vois pas
ce qu'il aurait fallu faire pour que
ce soit meilleur, ¢a ne me va pas
comme truc je sais pas si ¢a vaut le
| coup que je continue ou pas..."

"J'ai 1'impression que je me suis trom-
pé, et j'ai pelr de me retromper encore,
se tromper une fois ¢a va mais deux
c'est trop..."

| "Ca m'a pas apporté grand chose de
plus que 1'année dernidre puisque je
redoublais, j'ai travaillé un peu plus
mais c'était du d&ja vu...."

"J¢ai 1'impression d'avoir beaucoup
changé, au lycée on est moins ouvert au
monde extérieur 3 en fac, on est plus
livré 3 soi méme et on a plus de respon-
sabilité, c'est important ¢a...."

"L'année, oh ¢a fait 7 mois, c'est

1 un peu court, j'ai 1’1mpression d'
avoir reculé d'une marche, d'étre
revenu en terminale.L'année derniére
on a fait énormément de choses et
cette année.on a fait que revoir ce
qu'on avait fait 1'an dernier....ga
m'a permis de mieux me situer je

ne savais pas trés bien si j'avais
Tes moyens de continuer ou pas."

"0h, je pense pas..... non je ne crois
pas..."
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II - Méthodologie et population de 1'enquéte statistique

Afin de quantifier plus précisément les tendances mises en évi-
dence 3 travers les entretiens, et pour  pouvoir &tudier, par un traitement
statistique 1a relation de ces données avec la réussite, 1'échec et 1'aban-
don nous avons choisi de faire une enquéte auprds de T'ensemble de Ta promo-
tion 1979-1980 de D.E.U.G. A

La mise en place de cette enquéte nécassitait en nremier lieu le
choix d'outils de mesure des phénoménes 3 é&tudier.
Nous présenterons dans ce chapitre d'une part les réflexions ayant motivé
notre choix dans ce domaine d'autre part 1'organisation de 1'enquéte et
1'&chantiilon des &tudiants y avant pafticipé.

1} Le choix des outils :

Les différents intéréts exprimés au cours des entretiens nous ont conduits

d envisager une exploration dans les domaines suivants : =
- choix professionnel
- adaptation personnelle

- développement cognitif

Dans le domaine du choix professionnel les recherches américaines (1)

nortant sur les différentes étapeé du développement vocationnel de 1'indi-

vidu ont attiré notre attention (cf bibliographie). Ces recherches nous ont
particuliérement intéressés puisqu'elles envisagent Te choix professionnel

sous 1'angle d'un processus de développement de 1'individu allant vers une
cohérence de plus en plus grande entre les souhaits personnels et l1a prisz

en compte des réalités extérieures. Nous développerons rapidement quelques
modéles du développement &laborés dans cette direction dans le ¢hapitre deux,§ 1

R e e I e e e et

(1) On trouvera un panorama assez vaste des recherches américaines sur la
questian ainsi gqu’une biblicgraphie importante dans DUPONT (JP) et coll

op cité.
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Dans cette méme optique J.D.Cristes a construit une &chelle d'attitudes
professionnelles ayant été utilisées en France et en Suisse. Nous avons
donc abandonné Tes tests sur les intéréts professionnels du type test
de Xuder (1) primitivement envisagés pour utiliser cette &chelle qui
sera présentée en détail dans la deuxiéme partie de ce document.(z)

Dans le domaine de 1'adaptation personnelle nous souhaitions & la fois

mieux connaitre 1'attitude des &tudiants par rapport & 1'organisation de

1a vie universitaire et appréhender Teur adaptation & 7a vie en général.

Pour le premier point nous avions d'abord envisagé d'utiliser une traductioh
du test 'Study Habits Checklist" mais Tes items de celui ¢i ne nous ont

pas paru adaptésa Ta population qui nous intéresse.

Aussi dans le méme esprit que celui-ci nous avons &laboré un questionnaire
dont les items sont empruntds aux interviews des &tudiants. Nous présen-
terons ultérieurement, plus en détail la structure du test {(cf infra (3)).

Pour le second point, nous avions d'abord pensé utiliser un test de person-.

nalité, mais d'une part une investigation sérieuse dans ce domaine 13 est

souvent ]bngue et ne se préte guére & une passation en amphithédtre

d'autre part de tels outils ne vont pas tout & fait dans le sens de notre

questionnement : plutdt que de savoir qui étaient les personnes questionnées

nous souhaitions connaitre la perception qu'elles avaient d'elles~-mémes

La lecture des travaux de recherches faits dans 1'équipe de C. Rogers (4)

nous a permis de découvrir un outil maniable et mieux adapté & nos besoins

i1 s'agit du test d'adaptation personnelle &laboré par Dymond. Ce test sera

ultérieurement présents plus en detail (o).

(1) Inventaire de préférences professionnelles de Kuder Editien du Centre de
Psychologie appliguée - Paris 1970

(2) L'échelle d'attitude professionnelle de J.0. €rite, codée A.P. dans notre

travail, est présentée dans le chapitre 2,paragraphe I de la deuxiéme partie.

{3) Le guestionnaire sur les habitudes des étudiants, code API dans notre

travail est présenté dans le chapitre 3 ,paragraphe I de la deuxiéme partie.

(4) ROGERS {(C., DYMOND {RF) Pasychothérapy and Perscnality ﬁhange,Univar-

sity of Chicago Press, 1955, 417 p.

{5) Le questionnaire sur 1'adaptation personnelle, codé A P 11 dans notre

travail est présenté dans le chapitre 3, paragraphe IIde la deuxiéme partie )
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Dans le domaine cognitif, les intéréts exprimés au cours des entretiens sont
trés varids, nous avons souhaité &valuer un éventail d'aptitudes le plus
vaste possible tout en tenant compte des contraintes matérielles qui

étaient les notres. Nous avons donc opéré de la maniére suivante. Nous

avons fait une premiére sélection des tests et questionnaires que nous
pouvions utiliser sachant que ceux ¢i devaient permettre une passation rapi-
de et collective, avec un public de niveau baccalauréat scientifique.:

Nous avons ensuite classé ces outils en tenant compte d'une part des aptitu-
des mentales mises en jeu en référence au modéle théorique du Guilford,
(nous présenterons rapidement ce modéle dans les pages qui suivent) d'au-
tre part du domaine auquel ces outils font référence (scientifique, 1itté-
raire, autre - scolaire, non scolaire, mixte), enfin pour les tests de type
scotaire, correspondant aux automatismes définis par F: Pluvinage (1) nous
avons défini un niveau de complexité opératoire de 1'algorithme de
résolution en utilisant le modéle défini par celui-ci. Cette classification
(z)a permis de sé@lectionner un nombre restreint d'outils mais correspondant
i une grande variété d‘activités.

Nous allons maintenant présenter un peu plus précisément d'une part les
référentes théoriques ayant permis cette sélection d'autre part les clas-
sifications obtenues.

On trouvera c¢i dessous tous les outils, & priori, susceptibles d'étre uti-
1isé et sur Tesquels nous effectuerons les différentes classifications
annoncées.

T A L ey v R e A e A —

(1) PLUVINAGE (F.) Difficultés des exercices scolaires en mathématigues.

Thése d’Etat - Université de Strasbourg - non éditée.

(2] Tpus les résultats concernant les classifications gont rassemblés dans
- le tableau page 61.
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. Formes identiques de Thurstone Ed. Centre de Psychologie appliquée

. Compréhension verbale de Bonnardel (BU 16 - BU 17) Ed. Scientifiques
et psychotechniques.

. PMA (Maximés et Pensée) Service de psychologie scolaire de 1'I
et Institut de psychologie et psycho sociale de Grenoble.

. Test de raisonnement. Ed. Centre de Psychologie appliqude

. Appréciation de 1'aptitude au raisonnement inductif NK - 181 Ed.
Scientifiques et psychotechniques.

. Test d'intelligence de Cattell (&chelle 3 - forme A et B) Ed Centre
de psychologie appliquée. :

. Progressives matrices. 1947 1 et II Ed scientifiques et psychotechniques

. Tests D 48 et D 70 Ed. Centre de psychologie appliquée

. Echelle d'intelligence de Wechsler pour adulte Ed Centre de Psycholo-
gie appliquée

. Test d'opérations formelles de F. Longeot Ed Service de recherche du
Conservatoire National des Arts et Metiers.

. Test d'habileté perceptuelle (Relations spatiales) Formule B Ed,
Institut de Recherches psychologiques de Montréal.

. (l)Test de pensée divergente : la question n est notée BV-n

. (I)Notions ansemblistes : la modalité n question p est notée FS n-p

. (I)Notions de Timite et continuité : la modalité n question p est no-
tée LC n-p

. (1)Notion d'espace vectoriel : la modalité n question p est notée .
EY n-p

-----------------------------------------------------

Cherchant une classification des aptitudes mentales nous avons &tudié
les principaux modéles auxquels se référent les différentes taxonomies

e A A .y i A . o a k  —

(1) Les tests, que nous avons élaborés, saront présentés en détail dans la

deuxiéme partie de ce document - chapitre un~ -paragraphe I.
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utilisées dans 1'analyse des objectifs en &ducation. Le mod&le de Guilford
nous apparait particulié&rement intéressant pour notre travail en effet :
- le caractére tridimensionnel de ce mod&le nous parait rendre compte
plus précisément de la diversité des situations que nous voulions &tudier.
- ce modéle est uniquement descriptif, non hiérarchisé et normatif et
de ce fait n'induit aucune interprétation au niveau des résultats.
Dans ce paragraphe nous présentons ce modéle puis & la Tumidre de celui-ci
nous analyserons les outils précédement cités.

a) Présentation du modéle de 1'intelligence de Guilford K

Guilford définit cing types d'opérations, chaque opé&ration pouvant
aboutir & six types de produits, chaque produit pouvant relever 3 son tour
de quatre catégories de contenu§? I1 aboutit & Ta représentation figurale
suivante:

g e

# Nous nous référons a :

(1) DE LANDSHEERE (G) Introduction & la recherche en éducation. Armand
Colin - Bourrelier -Paris -1870

{2) DE LANDSHEERE (G et V) Définir les objectifs de 1'éducation. PUF 1878-

(3) DUPONT (J.B.}, GENDRE (F), PAULI (L.) Contribution 4 1'étude de la
structure des aptitudes mentales durant .1l'adolescence.

Revue Européenne des Sciences Soeiales. 1975 13(35) - p 137-186
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I - OPERATION

Les cing catégories d'opérations sont définies par les auteurs cités §
la page précédente de la maniére suivante :

- gvaluation : (2

) "Prise de décisions ou formulation de jugements con-

cernant 1'exactitude, 1'adéquation, la désirabilité..
conformément & des critéres, & des idéaux, & des ab-

jectifs adoptés. _ .

(3)"jugement critique formulé suivant des critéres logi

ques™.

- pensée convergente : (2)  nganaration d*informations uniques, conven-

tionnellement acceptées, 3 partir d'un donné. L'usage,
Ta coutume, la régle sont respectés"
(3)"raisonnement déductif".

- pensée divergente : (2)  wganaration d’informations variges 3 partir

- memmre :

- cognition :

d'un méme donné. Originalité créativite".
(3)"Capac1té i imaginer des situations nouvelles, créa-
tivité (fluidité,flexibilité, originalité)".

(2) "Natention d'information” (3)“'Mémorisation et réten-

tion".

(2)"Conscience, appréhension, découverte ou redécouverte,
reconnaissance, compréhension d'informations sous diver-
ses formes".

(3)“Appréhension découverte ou redécouverte immédiate
ou recognition de 1'information, ou compréhension”.

IT - PRODUIT

Les"produits” ou "résultats"du traitement des informations par 1'organis-
me sont définis, chacun, de 1a manidre suivante :
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- unité : (2) wportion d'information relativement isolée ou circons-
crite" (3) w choses ensembles isolds, par exemple une
figure géométrique un mot etc.."

- classes : (2)"Unités groupéesen fonction de leurs propriétés communes"”
(3)"Ensemble d'unités possédant une ou plusieurs propriétés
en commun (par exemple une sé&rie de synonymes)

- relations : (2) "Connexions reconnues entre des unités”

(3)“Espéce de connexion entre deux choses exprimées par des
formules telles que plus grand gque, &gal & ,etc..";

- systémes (2) "Groupements d'unités organisées g€ structurées ; com-

plexes de parties se trouvant en interrelation ou en inté-
raction”

(3)“Ensemb1e d'éléments interdépendants, tels que 1‘&noncé
d'un probléme arithmétique, une &quation algébrique, un
programme".

- Transformations : (2) "Changements apportds dans des informations ou

- — e —

dans leur utilisation”

-(3)"Passage d'un &tat 4 un autre, par exemple d'une repré-

sentation en perspective & une représentation en plan"

- implications : (2) "Extrapolation d'informations : prédiction, consé-

quences, antécédents".

(3)“Espéce d'association intime entre deux choses "selon
laquelle une information conduit naturellement & une autre
information” (labyrinthes de Porteg§, par exemple).

IIT ~ CONTENU

Les contenus, c'est & dire le "type d'information sur Tequel on opére"
sont définis de la maniére suivante :

- Figural
-

FHrtr

: (1) "Matériaux concrets tels qu'ils sont pergus par les

sens, ces matériaux ne représentent rien d'autre qu'eux
mémes".

(2) "Information dans sa forme concréte”. "Un minimum d'or-
ganisation, de structuration est nécessaire".
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(3)“Matérie] "figuratif" ou géométrique, que 1'on utilise
notamment dans les tests spatiaux”.
Fait appel & 1'intelligence pratique.

- 3{..213?95 : (2) *Information sous forme de signes dépourvus de si-
gnification par et en eux-mémes : lettres, nombres, note de
musique".

(3)"Hatérie1 numérique (chiffres) et "symbolique” {lettre,
code, notation musicales etc....)"

Fait appel & 1'intelligence théorique

- iépﬁp}{gyg : (2)"Information sous forme de signification attachée a
des mots” _
(3)“Matérie] verbal "

Fait appel & 1'intelligence verbale.

- comportemental : (1)“Catégorie ajoutée sur une base purement théo-
de e e 4

rique pour.représenter le domaine génédral appelé parfois
"intelligence" sociale".
(2)“Inf0rmations, essentiellement non verbales, intervenant
dans les interactions humaines, ol la perception d'attitudes,
de besoins, de désirs, d'intentions, de pensées d'autrui et
de soi-méme jouent un rdle"
(3)“Information'surtaut non verbale, concernant les relations
interpersonnelles, les sentiments, les émotions, intentions,
etc exprimds par 1a mimique, les gestes, les attitudes".

~ b) Analyse des outils susceptibles d'étre utilisés (1) 3 1'aide
du modéle de Guilford '

Afin d'opérer un choix nous allons présenter un classement des outils que
nous pourrions utiliser par "tranche de mod&le" : chaque, " teanche de

el N el el el e L

{1) cf liste complate mmge 44.
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modéle correspond & une opération. Nous avons eu le soucis de chercher

au moins un outil pour chague opération correspondant @ un contenu figural
et & un contenu symbolique et dans Ta mesure du possible & un contenu
sémantique. Nous avons Jaissé Ta dimension comportementale.

Pour chaque “tranche" nous représenterons schématiguement les blocs
auxquels appartiennent les outils proposés, la partie grisée correspondant
aux tests cités.

En réalité, les items prises en un facteur sont trés rares(l) et Tes outils
utilisés font intervenir plusieurs types d'activités mentales nous ne pre-
nons en compte que 1'activité majoritairement mise en oeuvre par chaque

activite.

 Qutils de mesure :

TRANCHE EVALUATION

1 - Formes identiques de Thurstond

2 - compréhension verbale de
Bonnardel (BY 15- BV 17)

// / . / \\ unité
/660777739/A44077A2§//777Z&44¢
5-7
///////// . asse
\ relation

3 - Test PM} (Maximes 2t nensées)

) V.LQAVAQV W

7 2 1) )
/'////x////f: systame

4 - EV 1-2 et EV 1-3 (2&me partig)
5 - EV 1-4 et EV 1-5 (2°M€ partie)
démonstration).

Y

“QSQQb\

1111111

4-6

oy,

///// trans for-

rmation

imptica-
tion '

6- LC 1-1, LC 1-4

figural

!

5

symbolique

[\
émantique

7- ES 1-3 (1ére partie) - ES 1-4 dabut (sans nourgnuoi)

(1) GUILFORD cité toutefois quelques exemples d'items pures auxquels nous

ferons référence dans l'ouvrage :

GUILFORD (J.P.) The nature of Human Intelligence Mac Graw Hill Boqk 5

Company, New York 1967, 538 pages.
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Le test des formes identiques de Thurstone : = le type d'information
est figural et le produit est unitaire (une figure semblable 3 une figure
donnée). Ce test ressemble au test de Guilford (“jugement of size")
qui consiste & repérer parmi quatre figures celle qui a les mémes dimen-
sions qulune figure donnée et que Guilford avait considérer comme permet-
tant une estimation de ce facteur. (cf (3}).

Les tests de compréhension verbale de Bonnardel : le type d'information
est verbal et 1le produit est une relation (connexion reconnue entre deux
phrases) : Nous pensons donc que ce test doit permettre une évaluation
du facteur : relation sé&mantique.

Le test PM 1 nous semble analogue au test de Thurstone mais avec un
contenu sémantique .

Les questions 4 et 5 de 1a premiére modalité du questionnaire sur les
espaces vectoriels ainsi que la deuxiéme partie des questions EYV 1-2
et EV 1-3 nous semblent correspondre & une évaluation. Pour tout le
contenu étant symbolique et le résultat est un systéme pour
EV 1-2

:} 28me partie et une unité pour les questions EV 1-4 et EV 1-5.
EV 1-3

Les questions 1 et 4 de 1a premiére modalitd du questionnaire sur
Timite et continuité paraissent nécessiter une évaluation, le contenu est
symbolique et Te résultat un systéme.

La premiére partie de ES 1-3 et le début de ES 1-4 semblent correspondre
3 la case 8valuation symbolique - unité -



52

TRANCHE PENSEE CONVERGENTE

%N

7777777777 V// O\

OQutils de mesure : | 1-9-7 1

1 - test de raisonnement {C.P.A.) //V/VA/:ﬁ%%ﬁjﬁegf/;aeggg%?/\ clhsse
; a

2 - NK 181 /" 7 /) \

‘

. , 1-2-6-8- 1
3 - test d'intelligence de Cattell 4/////////////// ///////// relation
////7/// ////// 7777777

{(&chelle 3 -~ forme A et 3) //
4 - Progressives matrices 1947 ///////// //////// /////// Chybtame
Y ////// 77T 7Y ///////
I et II : e / |

5 - 1048 (D 70) /////// /00 1771/ //////// Y erhns formation
6 - LC 1-2 et LC 1-3 7 | |
8 - ES 1-1 2&me partie - ] 4f<<<
g - ES 1-2- 10-ES 1~-3 2&me nartie | irplication

; 7777777777077 77777777 ]
11- €S 1-4 fin - / // f/ 7

//// //////f///////// /////////

figuratif l[ sémantique
symbolique

. Test de raisonnement (C.P.A. &dition) : Nous le codifions dans cette
tranche pour son analogie avec 1'&preuve appelée "word classification”
dont Guilford dit : "construit initialement pour &valuer 1'aptitude :
cognition-sémantique-classe, de tels iests correspondent en fait &
1'aptitude pensée convergente-sémantique-classe”. (cf (3)).Toutefois dans
Ta tranche i1 nous parait multidimensionnel : suivant les items la codifi-
cation change. Seul‘les blocs de la colonne “figurale" at ceux de 1'étags
transformation ne sont pas représentés.
. NK 181 : 1e contenu de 1'information est symbolique 2t Te produit de
1'opération est pour chague item une classe.
. Test d'intellicance de Cattell : le contenu de 1'information est figu-
al, 1e produit de 1'cpération est : - pour chaque item du test 1 une classe
{objets groupés)
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- pour chaque item du test 2 une
relation (différent de)

- pour chaque item du test 3 une
classe mais avec extrapolation
d*information donc nous coderons
impiication

- pour chaque item du test 4 une
imnlication.

. Progressives matrices : Te contenu de 1'information est figural et comme
pour la partie 3 du test précédent nous pensons que le produit est une
impiication.

. D48 : le contenu de 1'information est figural et le produit est un
groupement d'unités organis@es donc un systéme.

. LC 1-2 et LC 1-3 : le contenu est symbolique et le produit est une classe
dans le cas de LC 1-2 une unité dans le cas de LC 1-3.

. ES 1-1 contre exemple, et ES 1-3 complément de graphe : le contenu

est symboligue et le produit est une classe.

ES 1-2 1e contenu est symbolique et le produit est une unité

ES 1-4 véponse & "Pourquoi ?" : Te contenu est symbolique et 1e produit
est un systéme.
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TRANCHE PENSEE DIVERGENTE

m

unit
Qutils de mesure :

~ test de pensée divergente

(cf Annexe I) é;f/ 2f/ clpsse

Ce test a &té& concu 3 partir d'exer ‘42 /ﬁf -

. . - . ws : + 2/ rejation
cices d'entrainement & la créati- ‘;/
vité empruntés 3 1'ouvrage de | Z%ﬁ _
m. FUSTIER ¢1) 17 est composé de . 1Ly systéme
sept questions choisies pour Ta 2%?%%22%; :
diversité de produit et de Ag

contenu qu'elles suscitent

” transformation

implication

figural sémantique
symbolique

. DV- 1 : Le contenu de 1'information est fiqural ("matériaux concert) et

Te produit est constitué par des classes

. DV-IT : Ici Te produit est toujours constitué par des classes mais la

contenu est sémantique.

. DY-T111: Cet item nous parait de méme nature que le précédent donc contenu :

sémantique, produit : classes. Nous avons choisi ces deux items afin de

contrdler la flexibilité : T'un des items fait appel aux avantaces de

1'objet.1'autre aux inconvénients.

. DV-1V : Le contenu de 1'information & donner est sémantique. I7 s'agit

de faire des prédictions donc nous pensons codifier le produit dans 1a

catéqorie implication. '

(1} FUSTIER (M) Pratique de la créativité. Entreprise mederne d’édition.
Paris - 1975
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., DV- ¥V : I1 s'agit d'établir des relations entre objet donc nous pensons
que le produit se codifie dans la catégorie relations et 1'information est
sémantique.

. DV-VI : Le contenu de 1'information est figural et le produit est une
classe d'unités. '

. DV-VII: Cet item correspond 3 Ta fluidité d'expression et peut &tre
classé nous semble-t-il dans la catégorie : systémes symboliques.
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TRANCHE MEMOIRE

| /// .
utils de mesure : //////// /

- dans Te YW.A.I.5., : test du cl

de chiffre %//////// % re a1jion

systeme

N\

transformation

impiication

figural T sémal‘ci que
symbolique
. Test du code du W.A.I.S. : le contenu de 1'information est i la fois

symbolique et figural et le produit de 1'opération est une relation.
. Test de mémoire immédiate de chiffre : 1le contenu de 1'informati
est symbolique et 1e produit est une unité (un nombre}.

on
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TRANCHE COGNITION

7
V/////// / | uniks

Qutils de mesure : .
//ff/////

1 - Test d'habilité perceptuelle /;57//?; clapse
(relations spatiales) %
///////H/

3 - EV 1-2 1878 pappie
EV 1-3 1°7® partie

FBme

A

1111710

SYS
4 - ES 1-1 lére partie ggZZQVZZZ/ ' ’/;:;Hsfonnation
» ye

[ ication

figural _ sémantique
symbolique

. Test d'habilité perceptuelle : “"Guilford décrit 12 facteur "cognition-
figural-transformation” comme :

"La capacit? & wisualiser La prisentation d'une figure ou d'un objet & La
suite de centaines modifications, telles que pliage ou rotation” (3)
Chaque item de ce test semble faire appel i une telle capacita.

. La question 1 de la premiére modalitd du questionnaire sur les espaces
vectoriels et 1a premiére partie des questions 2 et 3 de celui-ci nous sem-
blent répondre & 1'activité "redécouverte immédiate ou recognition de
1'information, ou compréhension". Le contenu est symbolique. Le produit de
Ta question 1-1 nous semble étre une unité, et celui des deux autres une
classe.

. La premiére partie de la premiére question du quaestionnaire sur les no-
tions ensemblistes semble correspondre aux activités de cette tranche. Le
contenu est symbolique et Te produit une unita.


ce.fvtaA.neA
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-l kA A T T e i ek e e A e P R A e A A P R R e e S -

A cOté de la classification des aptitudes mentales mise en jeu dans Tles
activitéds proposées éux enfants F.PTuvinage (1) définit une codification
du niveau de compiexité des exercices.

Dans ce paragraphe nous présentons rapidement cette codification que nous
appliquerons aux outils susceptibles d'étre utilisés.

a) La codification de F. Pluvinage

Le niveau de complexité est défini pour certains types d'exercices : les
automatismes.

Un AUTOMATISME (2) ast une question ne faisant intervenir que des processus
de recherche fix&s a 1'avance ; ¢'est-d-dire une question dont 1a résolution
n'est pas du domaine de 1'heuristique. Trois crit&res permettent de caracté-
riser les automatismes : (3) |

-"Possession des éléments de programmation : le curriculum d'enseigne-
ment et 1'énoncé de la question doivent comporter tous les &léments
nécessaires & Ta programmation d'une solution : précision des pas &lémentaires
et prédétermination des choix possibles, 1ibre ou non de condition préalable®.

M"Absence d'ambiguitd : le curriculum d'enseignement et 1'&noncé de la
question doivent comporter les indications d'appel du programme de réso-
Tution®.

LM"Limitation temporelle : 1'exé@cution du programme de résolution doit
pouvoir 8tre accomplie "d'un seul jet" dans les conditions normales de
travail. '

R e e kA R T R e e M e el e s A A e e

(1) Cf Thése d'Etat de F. Pluvinage op. cité chap 3 Page 33
{2) Ibid. chap. 1.Page 10 et suivantes.
(3) Ibid. chap. 1. Page 14.
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IT nous semble que toutes les questions posées dans nos questionnaires 3
plusieurs modalités vé@rifient ces critéres.

Pour de telles questions le niveau de cdmp]exité opératoire est dé&fini sui-
vant trois dimensions (1) : - le type opératoire

- Te mode opératoire

- 1'étendue du champ.

LE TYPE OPERATOIRE : ™ un algorithme se présente un peu comme un
circuit (& sens de parcours imposé) muni d'un certain nombre de stations et
de carrefours" ; "on pourrait aussi parler de labyrinthe". La classe du
type opératoire tient compte de 1a complexité de ce circuit. Quatre niveaux
sont d&finis dont nous donnons ic¢i une description succincte, ceux-ci étant
définis en détail dans la thése de F. Pluvinage :

- classe 0 : algorithme lindaire ni branchements stricts, ni boucles
- classe 1 : algorithme 3 branchements stricts mais sans boucles

- classe 2 : algorithme 3 boucles mais sans branchements stricts

-~ classe 3 : algorithme & boucles et branchements stricts.

Pour fixer les idées nous dirons qu'un branchement strict correspond 3 un

pond 3@ un retour en arriére.

LE MODE OPERATOIRE : Contrairement au type op&ratoire le mode
opératoire fait intervenir Te contenu des instructions et décrit comment

(1)CFf Thése de F., Pluvinege - op. citd p 37
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elles font anpel & T1a mémoire. Quatre niveaux (1) sont définis :

classe @ : Mvision ou lecture directe des résultats”
classe 1 : "données mémorisées : les résultats sont enregistrés
tels quels en mémoire”.
classe 2 : “substitution des données par un procédé actif ou visuel"
classe 3 : ‘"substitution des données dans une formule symbaligue®.

L'ETENDUE DU CHAMP : Cette dimension tient compte du nombre des
proprigtés d'un méme objet 3 utiliser durant la résolution.
F. Pluvinage (2) ne définit nas numériquement cette dimension, qui,
d'aprés lui, nécessiterait une segmentation de 1'alaoorithme de résolution.
Pour notre part nous donnerons & ce facteur deux valeurs R et V
(restreint et vaste) suivant que Ta question fait iatervenir une ou 2lusieurs
propriétés des objets sur lesquels elle porte. |

5) Analyse des outils susceptibles d'dtre utilisés ) & 1'aide
de la codification de F. Pluvinage.

Dans te tableau suivant nous reportons pour chacun des outils envisagés, l1a
codification concernant le niveau de compléxité opératoire auquel il
correspond. De plus nous avons signalé les outils faisant appel & des
connaissances scolaires ainsi que les différents domaines de référence.

e L oy Sy —

(1) Cf Thése de F. Pluvinage - op. cité p 39
(2) 1Ibid. - op. cité page 42,
(3) Cf liste compléte p 44



Tableau : Autres codages

6l

¢ 2
) = e by
Ay O Q o
— O =2 o+
e = 121 e =
— a j | )
o 221 g 2 |y
o - < o
o 1= 3 o~ ] T o
i g 155 | % g |58
Outil de mesure S 5 O > 9 Pa gy
= & v +J £ 1w O
Formes identiques de Thurstone A NS
8Y 16 - BY 17 (Bonnardel) L S
| M-PA (Maximes et pensées) L S
Test de raisonnement (C.P.A.) LetSg W
NK-181 S¢ S
Test d'intelligence de Cattel] :
échelle 3 (A-B) A NS
Progressives matrices 47 (I et II) A M
D48 - D 70 A M
Test du code (W.A.I.S.) A NS
Test de mémoire immédiate (WAIS)
de chiffres AetScl M
Test de pensée divergente A NS
Espace vectoriel
EV 1-1 Sc S 0 1 R
EV 1-2 Sc S 1 3 R
EV 1-3 S¢ S 1 3 R
EV 1-4 Sc S 3 let3 R
EV 1-5 S¢ S 3 let3 R
EV 1-6 Sc S 1 3 Y
Limite et continuité
LC 1-1 Sc S let3 1 R
LC 1-2 Sc S 1 2 R
LC 1-3 Sc S 1 2 R
Lc 1-4 Sc S 1 3 R




62

(2} connaissances scolaires

bl &
[ .- g
- [+3 ] o o
— LR = Lo
-t = [5a] o =
[ =Y, ] — - -
v G Wb W)
o1 v S [’ Y @
= ——r o = 3
— i I ==X
- 2 lEs| 2 | 8 | &%
Qutil de mesure S g0 > S s
Notions ensemblistes
ES 1-1 Sc S 1 Netl R
ES 1-2 sc | S 3 1 v
ES 1-3 S¢ ) let3 1 R
ES 1-4 Sc S 1 |net1 R
(1) domaine scientifigue :Sc ; littéraire : L ; autre: A
:5 : non scolaire : NS 3 mixtes : M
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D - Les outils utilisés

Rl R - e et}

En fonction de toutes ces données nous avons fait le choix de 9 outils dans
le domaine cognitif et nous avons organisé le recueil des données en quatre
passations d'une heure environ chacune :

lére passation

i
Questionnaire sur les notions ensemblistes (ES)

Test du code. Test de mémoire immédiata (inspiré du ¥.A.L.S)
Echelle d'attitudes professicanelles de J.0. Crites (A.P.)

2éme passation

Questionnaire sur les notions de Timite et d2 continuité (L.C.)
Test d'intelligence de Cattell”
Questionnaire d'adaptation personnelle (A.P.I.I.)

Jéme passation

Questionnaire sur la notion d'espace vectoriel (E.V.)
Test de campréhension verbale de 3onnardel (3.V. 17)
Questionnaire d'adaptation & la vie universitaire (A.P.I.)

4éme passation

Test d'habilités perceptuelles Formule B (S.P.)
Test des formes identiques de Thurstone
Test de pensée divergente (D.V.)
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2) Organisation et &chantillon de 1'enqudte

A la rentrée d'Octobre 1979 les &tudiants avaient la possibilité de s'inscri-
re 3 deux sections de D.E.U.G. A : Ta section Al et Ta section AZ. La sec-
tion A3 était supprimée, les deux autres restées dans les faits organisées
‘'de 1a méme fagon que les années précédentes, 1'adnission au C.U.S.T.

devant se faire en fin de D.E.U.G..sur dossier. ‘

Pour maner notre enguéte nous avons sollicité tous les 2tudiants de

premiére année de D.E.U.5. A. En début d'année nous avons choisi d'interve-
nir en ampnithédtre, & Ta fin d'un cours, durant une plage horaire théori-
gquement libre de toute activité universitaira. Nous somres intervenuifpinq
fois auprés des étudiants. Une fois pour présenter notrs travail et sollici-
ter la participation d'un maximum d'entr2 eux, puis quatre fois pour chacune
des pnases de passation. En fonction de la date de la rentrée universitaire
et des problémes d'organisation, cette premiére &tape n'a &té taminée que
déoput décembre.

En fonction des difficultés rencontréas an début d'annéa, en fin d'année

nous sommes intervengi; en fin de travaux pratiquas et nous avons limité

la passation & une seule séance de deux heures environ. Pour caette deuxiame
passation nous n'avons conservé que Tles outils Tes plus susceptibles de
" donner lieu 3 une variation de score durant T'année : E.S. ; L.C. ; E.V.
A.P. 3 AP.I. 3 AP.I.I.

Cette collecte de données est loin de satisfaire nos ~attentes. Malgré
notre statut d'enseignant et 1'appui de nombraux collégues travaillant
dans cette section, ou peut-&tre d& cause de ceux=-ci, nous avons a2u au cours
de la passation du début d'année une baisse progressive importanta des af-
fectifs. L'emploi du temps des &tudiants n'étant évidemment pas organisé
pour cela, il nous a été trés difficile de trouver un horaire convenable at
1a premiére passation s' est terminée beaucoup plus tard que nous ne
1'envisagions : les cours avaient beaucoup avancé 3 cette &poguz 1i. En

fin d'année, les examens approchant, 11 fut encore plus difficile qu'en
début d'année d'obtenir la participation des étudiants. (la description numé-
rique des populations et la représentativitéd des &chantillons utilisés '
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seront présentés dans le paragraphe suivant).
Les difficultés nous ont anenégi,a nrendre conscience qu'une telle enquéte
requiert 1a mise en place de moyens plus importants que ceux que nous

avions a notre disposition : elle aurait demand& Ta participation d'une équi-
pe de chercheurs, et i1 aurait &té souhaitable que soit prévu & 1'avance,
dans 1'amploi du temps un horaire a cet effet, horaire consacré en cours
d'année-par example & 1'apport d'informations (Ce1lule d'information,
intervenant extérieur etc...). Le cours de la recherche a &té quelque peu
modifié par cet &tat de fait et ce travail laissera une place beaucoup
plus grande que prévue aux informations concernant les étudiants entrant
en D.E.U.G. A.
Dans cette direction et afin d'avoir des points de comparaison, nous avons,
dés la rentrée 1980, organisé une série de passations dans deux classes de
Math&natiques supérieures de la région clemontoise (1).et dans Ta
section informatique de 1'1.U.T.
La motivation de ces étudiants pour participer i une enquéte concernant la
faculté n'était pas trés grande et 13 aussi les effectifs diminudrent
considérablement en cours de passation.
Ces populations seront dans la suite appelées populations témoins.

e e e e i e T s o e

Pour décrire la population de D.E.U.G. A (section Al et Az) s nous retien
drons c¢ing variables : le sexe, 1'dge, le bac d'origine (en section scien-
tifique tous les étudiants sont bacheliers}, la profession des parents et

le bilan de 1'année : réussite, échec ou abandon. Pour chacuna dé ces
variables on trouvera ci-dessous un tableau donnant les effectifs et les
pourcentages (entre parenthéses) d'une part pour la promotion totale
1979-1980 de D.E.U.5. A,d'autre part pour 1'8chantillon utilisé bpour
chacune des quatre passations de début d'année. Le probléme de la représan-
tativyitd des &chantillons utilisés pour la passation de fin d'annéde sara
traité ultérieurement (2).

(1) I1 s’agit d’une des classes de Mathématiques Supérieurss du Lycée 3.
Pascal & Clemont et de la classs de Mathématiguss Supérieurss de Technologie

de Thiers.

. (2) L'étude statistique des échantillons de fin d'année est faitedans la

T mmrbd o da maz S miiragodk ks, s Dermasrmanhy T o= TT
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a) La variable : &ge

17ans 18 ans 1%ans 20 ans 21 ans 22 sns Tatal
ou moinsg . - au plus
Promocion 1979-1980 37(8.6) | 146(33.5) 1111(25.6) B7C15.6) | 29¢6.7) | 42(9.8) 430
DEVG A
Zchangilion 8(8.6) | 35(37.6) | 1801%.® hsq17.y | 3.1 e 93
l&re passation |
Fehantillon s@.m | 1963.2) | o2z ndras.9 | 204.5) 204.5) 44
Z&me passatiom . |
Echancillon 8. | 13(36.1) | 10027.8) | 5¢13.9) | s 2(5.6) 1
J8me passatien
Echantillon 39.1) | 13(39.4) 7¢21.9) |s18. 1y | 2¢6.1) 206.1) 13
4@me passation
-Bien que les effectifs au cours des quatre passations aient chu de

fagon importante la répartition suivant les tranches d'dges reste pra-
tiquement constante et les différences qui apparaissent ne sont pas si-
énificativés au seuil de 10 % . Les &chantillons utilis@s sont 1&gérement
sur représentés en dtudiants jeunes.

Mn remarque qué cette promotion est assez homogéne quantd 1'dge des étu-
diants puisque 78 % ont 18, 19 ou 20 ans, c'est une population jeune
puisque 10 % seulement ont 22 ans ou plus ; contrairement aux sections

de D.E.U.G. de Sciences Humaines (1) peu d'&tudiants ayant interrompu

leurs étudeslaprés le baccalaurdat entreprennent la préparation du
D.E.U.G. A '

(1) of les données citéss par C. Blanchard La ville dans sa these p 25
C. BLANCHARD-LAVILLE : tes étudiants en psychologie face & 1'enseigne-

ment de statistique. These de troisiéme cycle. Université de Paris VII

U.E.R. de Didactique des disciplines-non édité.
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Nous avons d'abord regroupé les &tudiants possesseurs de baccalauréats
autre que C, D et E réduisant ainsi & quatre 1les valeurs d= la variable.

c D E Autre Total
Promotion 79-80 206 109 45 67 | 430
D.E.U.G. A (47.9) (25.3) (10.5) {15.6)
Echantillon 40 3 | 1w 10 93
lére passation | (43.0) (33.3) | (12.9) (10.8)
Echantillon 23 3 8 g . 44
22me passation | (52.3) (18.2) (18.2) | -(11.8) -
Echantillon | 17 10 6 3 36
3éme passation (47.2) {27.8) (16.7)y | { 8.3) :
Echantillon 16 10 5 1 33
4eme passation | (48.5) (30.3) | (18.2) { 3.0) :

Ce tableau fait apparaitre une faible variation des pourcentages d'un
échantillon & 1'autre. Toutefois les effectifs &tant faibles pour tester
la représentativité de ces &chantillons nous avons regroupé les
possesseurs de baccalauréat £ et les possesseurs de baccalauréat autre
que C, D et E. '

Le tableau suivant regroupe ces donnéas : aucune différence significative

n'apparait avec un seuil supérieur 3 10 % (Xsz; 3,01}
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c D E et Autre - Total
Promotion 79-80 206 109 112 430
D.E.U.G. A (47.9) | (25.3) (26.0)
Echantillon 40 31 : 99 93
1ére passation {43.0) (33.3) (23.7) |
Echantillon 93 3 13 4
28me passation {52.3) (18.2) (29.5)
Echantillon | 17 10 9 36
3éme passation J (47.2) | (27.8) | (25.0)
Echqnti11on 16 10 7 © 33
4eme passation (48.5) {30.3) (21.2)

¢) La variable : origine socio-professionnelie

De nombreuses &tudes montrent conbien cette variable est importante
lorsqu'on &tudie 1'accés aux études supérieures, le type et la durée(l)
des études choisies. Nous avons donc retenu cette variable pour décrire
la population &tudige.

T e e A e S e Rl S Ak = kT ————

(1) BURU (M} "La demande d'éducation & 1'issue de 1'enseignement secondaire”
Cahier de 1'IREDU n° 26 Université de Dijon 1878.

ESTABLET (R) "Orientation et réorientation & 1'Université de Provence suivant

1'énergie scolaire accumulée” p 56 et autre article in Les conduites

d'orisntation du lycée 3 1'enseignement supériesur. Table Ronde du 28 et

27 Avril 1882. Document rengotypé. Université de Paris - Dauphine et de

Rouen.

LARCEBEAU(S) "Facteurs déterminants d'une orientation vers l'enselgnement

supérieur " L’Orientation scolaire et professionnslle ,N°1, 1876, p111 a4 137.:- -
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En fonction des études précédemment citées, par souci de simplification',
et probléme d'effectif, afin de pouvoir tester la représentativité de nos
gchantillons, nous avons regroupé les 34 catégories professionnel]és
_correspondant & la classification I.N.S.E.E. quatre categorles permet-
tant de définir gquatre m111eux( )

milieu 1 : professions ne nécessitant pas d’études au deld du
BEPC ou d'un équivalent

milieu 2 : professions nécessitant des &tudes au deld du
BEPC mais ne nécessitant pas le baccalauréat

milieu 3 : professions nécessitant des études au deld du bacca-
Tauréat ou d'un équivalent

milieu 4 :autres professions et non réponses.

Miliey 1 | Milied 2 | Milieu 3 | MiTieu 4 | Total
Promotion 79-80 108 176 126 .20 430
BEUG A (25.1) (40.9) (29.3) ‘ ( 4.7)
Echantillon 25 38 o5 5 93
lere passation (26.9) (40.7) (26.9) {5.4)
Echantilion _ 12 19 1 > 44
2éme passation (27.3) {(43.2) (25.0) ( 4.5)
Echantillon 10 17 a 1 36
3éme passation (27.8) (47.2) (22.2) { 2.8)
Echantillon 8 15 | 9 1 33
4eme” passation (24.2) (45.5) (27.3) ( 3.0)

Etant donné les effectifs, pour tester la représentativité des &chantil-
Tons utilisés pour cette variable nous n'avons tenu compte que des données
relatives aux milieux 1, 2 et 3. Aucune d1fference significative n'appa-
rait avec un seuil trés super1eur ia109% (X = 1,07 pour la troisiéme

(1) On trauvera en annexe la liste précise des professions correspondant

a chaque milieu (cf. Annexe 0 : Professions).
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0,22 respectivement pour

En référence aux études précédemment citées nous sommes surpris par la
faible représentation d'étudiants issus du milieu 3, relativement d la
représentation des 8tudiants issus du milieu 2. Peut &tre 1'existence
.T. et de plusieurs classes de mathématiques supérieures dans

de deux I.U

la région clermontoise permet-elle d'expliquer cela-

'¢) La variable sexe :

La promotion &tudiée est pour les

. trois gquart composée d'étudiants

de sexe masculin & 1'opposé des promotions de D.E.U.G. de Sciences Huma1nes
&tudiées par C. Laville (cité pé66 )

Promotion Echantillon |Echantillon | Echantillon |Echantillon
79-80 DEUG A | 1& passation |28 passation| 3& passation { 4& passation
Gargons . 319 69 34 26 23
(74.2) (74.2) (77.3) (72.2) (69.7)
Filles 111 24 10 10 10
(25.8) (25.8) (22.7) (27.,8) (30.3)
Total 430 93 44 36 33

Au cours des différentes passations.le pourcentage de gdrgoﬁs baisse sen-
siblement,malgré tout la proportion

aucune différence significative
(xz respectivement égaux & 0.000 ;

0.346).

gargons- filles varie peu et on ne note
a3 un seuil trés supérieur 3 10 %
0.073
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f) La variable : bilan de 1‘'année
Nous avons choisi de distinguer trois valeurs pour cette variable :

- réussite : si 1'étudiant a &té regu en juin ou en septembre a
1'examen de D.E.U.G. A

- echec : si 1'étudiant s'est présenté & la session de septembre
et n'a pas été recu a celle-ci

- abandon. : si 1'étudiant ne s'est pas présenté 3 Ta session de

septembre sans avoir été regu a Ta session de Juin,

Une telle classification est par certain cOté arbitraire, en particulier
elle prend en compte dans les abandons les étudiants qui, ayant échoué
en juin n'ont pas passé la session de septémbré et cepéndant redoublent
et identifie les réussites de juin et celles de septémbre, mais, &tant
donnés nos effectifs nous étions tenu de limiter le nombre de classes
envisagées.

Les pourcentages &tant sensiblement différents pour les sections A; et

A2 relativement 3 cette variable nous doﬁnons Te détail des effectifs.



'Prombtion' Echantillion Echantitlon Echantillon Echantillon
- 79-80 DEUG A | 1& passation | 2& passation 3é passation 4¢ passation
A1 64 22 15 13 13
(21.8) | (4?.8) (60.0) (68.4) (68.4)
Réussite A 2 35 16 9 9 3
(25.7) (34.0) (47.4) (52.9) (57.1)
Total 99 38 24 Y 21
(23.0) {40.9) (54.5) (61.1) (63.6)
A1 63 g 3 2 . 2
| (21.4) | {19.6) {12.0) {10.5) (10.5)
Echec A 2 49 15 7 8 6
(36.0) (31.9) (36.8) (47.1) (42.9)
Total 112 24 10 10 2
(26.0) (25.8) (22.7) (27.8) (24.2)
A1 - 167 15 7 4 4
~ (58.8) ' (32.6) (28.0) (21.1) (21.1)
Abandon A 2 he 16 3 -
(38.2) (34.0) (15.8)
Total 221 31 10 4 4
(61.4) (33.3) (22.7) (11.1) (12.1)
TOTAL 430 93 44 36 33

(294+136)




74

Pour cette variable, les &chantillons utilisés représentent trés mal

la population étudiée : en général les &tudiants ayant abandonné en
cours d'année sont sdus-représentés et les &tudiants ayant réussi sont
sur-représentés. Hormis les deux échantilions d'étudiants de AZ cor-
respondant aux deux premiéres passations, pour lesquelles la réparti-
tion ne présente pas de différence significative avec Ta répartition sur
la population totale de A o & un seuil supérieur 310 % (xz = 1,69 et
X" = 5,97), tous les autres &chantillons sont significativement dif-
feérents de la population £tudiée avec un risque inférieur 3 1 %.

11 est évident que les étudiants abandonnant se trouvent en proportion
plus importante parmi les &tudiants ne fréquentant pas'1es amphithédtres,
donc n'ayant pas pu &tre touchés par notre enquéte ceci pouvant expliquer
la sous-représentation des abandons mais il serait aussi nécessaire
d'expliquer pourquoi on retrouve un pourcentage important de réussite
parmi les gens ayant accepté de participer & cette enquéte...

éour décrire les POPULATIONS TEMOINS nous ﬁ'avons que deux variables &
notre disposition : Te sexe et le bac d'origine. )
La répartition lors de la premiére passation &tait la suivante :

Sexe “ Baccalauréat
Garcon |[Fille l C D E Autre Total |
I.U.T. - 6 | 19 16 3 1 5 25
(24.0) | (76.0) | (64.0){(12.0)| (4.0) { {20.0)
Lycée ' 20 4 22 _ 2 . 24
B. Pascal (83.3) | (16.7) || (91.7}) { (8.3) |
Lycée de 22 1 12 1 - 23
Thiers (95.7) | ( 4.3) || (52.2) (47.8)

Les statistiques nationales (1) relativement 3 ces variables sont le
les suivantes '

(1] Ministéres de 1'Education ; Tableaux des enselgnements et de la forma-

tion. Edition 1981. Service Central des Statistiques et Sondages.
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Sexe

Baccalauréat

Total |
Gargon | Fille c D E | Autre
I1.U.T.
Classes de 4899 1104 Y6942 | 174  j242 63 6003
ma;_fﬁ:sps”" .(81.6) (18.4) ! (93.5)] (2.3) {(3.3) | (0.8)
Classes de 1693 53 643 1 1179 | 45 1746
Math Sup T (97.0) | (3.0) ] (34.4)| (0.05)|(63.2)| (2.4)

La comparaison de ces deux tableaux ne fait apparaitre une différence
significative entre 1'&chantillon utilisée et les populations totales que
pour Ta variable baccalaurdat d'origine pour les classes de Math Sup T.
Notre &chantillon est fortement représenté en bac C et faiblement en

bac E.




