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1. Introduction

S’intégrer au monde universitaire est une mission complexe. D’aprés 1’Organisation de
Coopération et de Développement Economique (OCDE), en moyenne, un tiers des étudiants
abandonne leurs études supeérieures lors du premier cycle (Bargmann et al., 2022). Droesbeke
et ses collegues (2008, cites par Roland et al., 2015), dans leur état des lieux de 1’enseignement
supérieur en Belgique francophone, relevent que 60% des étudiants se retrouvent en situation
d’échec a la fin de leur premiére année universitaire. Parmi ceux-ci, 25% d’entre eux quittent
I’institution, parfois pour se rediriger vers un autre type d’enseignement supérieur, tandis que

35% décident de se réinscrire.

Afin d’alimenter le marché de ’emploi avec une main-d’ceuvre qualifiée, une des fonctions
principales de I’université (Dubet, 1994), il est important de maintenir les étudiants dans
I’enseignement supérieur. Cependant, dans le cas ou ceux-ci ne se sentiraient pas a leur place,
les réorienter efficacement éviterait un départ de I’enseignement supérieur qui pourrait étre
synonyme d’échec autant pour 1’étudiant, qui a parfois consacré plusieurs années a ses études,
que pour P’institution en elle-méme. Comprendre la réorientation aurait un double bénéfice.
D’une part, cela faciliterait ’accompagnement des étudiants souhaitant quitter un programme
d’études inadapté, source d’anxiété (Boudrenghien et al., 2012), d’autre part, cela permettrait
d’assurer un retour sur investissement pour la société en permettant a 1’étudiant d’obtenir un

dipléme, faisant de lui un élément qualifié disponible sur le marché de I’emploi (Dubet, 1994).

Le nombre d’¢léves qui se deésengagent de leurs études a poussé un certain nombre de
chercheurs (Bean, 1980 ; David & Melnik-Olive, 2014 ; Perret & Henry, 2018 ; Roland, 2017
; Roland et al., 2016 ; Schmitz et al. 2010 ; Tinto, 1975, 2017 ; Zaffran & Aigle, 2020) a tenter
de comprendre et surtout, d’expliquer le processus de persévérance et de réorientation dans
I’enseignement supérieur, d’abord a travers des modeles éducationnels avant de voir émerger
des modeéles axés sur la motivation ; ces derniers modeles ont permis d’obtenir une image plus
compléte de la persévérance, une caracteristique individuelle dont divers auteurs (cf. ci-dessus)

en font un facteur clé du réengagement dans d’autres etudes.

Il convient de distinguer deux cas de figure possibles quant au processus de réorientation :
- Les étudiants qui se réorientent a la fin de leur premiére année d’études ;
- Les étudiants qui font le choix de se réorienter aprés plusieurs années dans le méme

cursus.
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Selon Zaffran et Aigle (2020), peu d’intérét est porté aux étudiants des années ultérieures et
particulierement ceux inscrits en master, c’est-a-dire le deuxiéme cas de figure énoncé plus
haut. Depuis Tinto (1975) et Bean (1980), la majorité des études se focalisent sur les étudiants
lors de leur premiere année et s’efforcent d’expliquer leur décrochage. Or, le décrochage peut
survenir plus tard dans les études (Zaffran & Aigle, 2020) et étre suivi ou non d’une
réorientation. Cependant, I’accompagnement de la réorientation est principalement axé sur les
étudiants de premiére année. A notre connaissance, aucun dispositif d’aide n’est mis en avant

afin d’accompagner la réorientation au-dela de la premiere année d’étude.

Dans la continuité de cette réflexion, Roland (2017) se questionne sur les similarités et les
différences qui pourraient exister entre 1’abandon ou, a I’opposé, la persévérance en premiere
année et ces mémes processus survenant plus tard dans le cursus. Cette question semble
actuellement sans réponse. De plus, il existe peu de littérature tentant de comprendre de
I’intérieur le vécu et le ressenti des étudiants concernant la persévérance académique (Roland,
2017) et par extension, la réorientation que nous conceptualisons comme une forme de
persévérance. Les chiffres issus des études quantitatives permettent d’attester de 1’existence des
processus de persévérance et de réorientation sans pour autant s’attarder sur la compréhension
de ces derniers. Cette réalité touche tous les étudiants, qu’ils soient nouvellement inscrits ou
déja engagés depuis un certain nombre d’années au sein d’un cursus. C’est sur cette deuxieme
population que nous avons porté notre attention. Par ce constat, nous nous sommes demandé
comment certains étudiants sont amenés a se désengager de leur orientation universitaire
initiale apres plusieurs années passées au sein de celle-ci et a se réengager dans une
nouvelle orientation de I’enseignement supérieur, universitaire ou non, dans laquelle ils

sont aujourd’hui positivement engages.
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2. Préambule

Afin de mieux saisir les enjeux dissimulés derriére la problématique de la réorientation, nous
proposons aux lecteurs un bref récapitulatif du contexte politique lié a I’enseignement supérieur

belge.

La fin d’année académique 2023-2024 fut marquée par de vifs débats autour de la question de
la finangabilit¢ des étudiants. En 2013, le visage de I’enseignement supérieur se voit
fondamentalement transformé suite a la mise en place du Décret définissant le paysage de
I’enseignement supérieur et 1’organisation académique des études, plus connu sous le nom de
Décret paysage (Moniteur belge, 2013). En 2021, celui-ci connut une réforme majeure
(Moniteur belge, 2021), notamment du point de vue de la finangabilit¢ des étudiants.

Désormais, un étudiant financable est un étudiant qui répond a un des trois principes suivants :

- Ne pas avoir été inscrit dans des études de méme cycle au cours des cinq années

académiques précédentes ;

- Avoir acquis I’ensemble des crédits lors de sa derniére inscription dans le cursus avec un
Programme Annuel de 1’Etudiant (PAE) de minimum de 45 crédits (sauf en cas

d’allegement) ;

- Dans le cas ou I’étudiant ne répondrait pas a une des deux exigences précédemment

citées, sa financabilité serait déterminée par une série de balises a atteindre :

1. Apres sa premiére inscription dans le cursus, I’étudiant doit avoir acquis ou valorisé

au moins une unité d’enseignement ;

2. Aprés deux inscriptions dans le premier cycle, 1’étudiant doit avoir acquis ou
valorisé les 60 crédits du bachelier (ou si accord du jury, avoir acquis ou valorisé

60 crédits dont 50 premiers crédits de B1) ;

3. Aprés quatre inscriptions dans le premier cycle, I’étudiant doit avoir acquis ou

valorisé au moins 120 crédits du bachelier ;

4. Apres cinq inscriptions dans le premier cycle, I’étudiant doit avoir acquis ou

valorisé tous les crédits du bachelier.

Dans cette version datée de 2021, un étudiant souhaitant se réorienter bénéficie d’une
inscription supplémentaire pour atteindre les balises 2, 3 & 4. Ce bénéfice n’est toutefois

3
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accordé qu’une seule fois sur la durée du cycle concerné. Des conditions plus complexes?

s’appliquent dans le cas ou un étudiant se réoriente aprés sa deuxiéme inscription dans le

premier cycle.

Ces dernieres conditions se sont vues abrogées derniérement au profit d’une condition plus
«concise ». «[...] s’il se réoriente aprés la deuxiéme inscription dans le premier cycle,
[I’étudiant dispose] de deux inscriptions supplémentaires. Ce bénéfice n’est toutefois accordé
qu’une seule fois sur la durée du cycle concerné » (Moniteur belge, 2024, p. 71511). Le principe

de balise est, quant a lui, conservé.

Il s’agit 1a d’un sujet au ceeur des préoccupations de nos politiques, suscitant de vives réactions
¢tudiantes face a la complexité des situations, qui met notamment en péril leur possibilité de se
réorienter. Etant donné ce contexte, il nous semble d’autant plus opportun de mener cette

recherche qui tente de comprendre comment certains étudiants sont amenés a se réorienter.

3. Précisions liminaires : conception de la réorientation comme forme de

perséverance

Au cours de son expérience universitaire, les conceptions initiales de 1’étudiant, que ce soit
concernant I’institution en elle-méme ou les études choisies, peuvent se voir modifiées. Ainsi,
selon différents auteurs (Bargmann et al., 2022 ; David & Melnik-Olive, 2014), il est fréquent
que des étudiants se rendent compte de I’existence d’un décalage entre leurs attentes et la réalité
du cursus entamé ; cette prise de conscience pourrait alors modifier la perception que I’étudiant
a de ses objectifs et entrainer une remise en question de son choix d’études. Différentes
décisions pourraient découler de cette remise en question, notamment le choix d’arréter les
¢tudes entreprises par I’étudiant. Cette décision est parfois associée a la notion d’abandon

(Bean, 1980 ; Tinto, 1975).

! « En cas de réorientation, I’étudiant visé aux paragraphes 2 [inscrit dans le premier cycle] et 3 [inscrit
dans le deuxiéme cycle] béneficie d’une inscription supplémentaire. Ce bénéfice n’est toutefois accordé
qu’une seule fois sur la durée du cycle concerné. Par dérogation au paragraphe 2, alinéa ler, 2°,
I’étudiant qui se réoriente aprés la deuxiéme inscription dans le cycle de bachelier doit acquérir ou
valoriser au minimum 50 premiers crédits de son cursus au terme de trois inscriptions au maximum dans
le cycle, et les 60 premiers crédits de son cursus au terme de quatre inscriptions au maximum »
(Moniteur belge, 2021, p. 121035).
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Selon Roland (2017)et Tinto (1982, 1988), I’abandon est vu comme la béte noire de
I’université, une situation a éviter a tout prix. Il en va de méme pour la réorientation qui est
souvent connotée négativement (Picard et al., 2011). Ainsi, il est réguliérement recommandé
aux institutions de développer des dispositifs afin de maintenir au maximum les étudiants au
sein de leur établissement en poussant ces derniers a persévérer. Cette vision n’est pas
surprenante étant donné le statut vertueux accordé a la persévérance dans nos sociétés
occidentales alors que 1’abandon semble systématiquement associé a I’échec (Seligman, 1975,
cité par Van Randenborgh et al., 2010). Cependant, pour le bien-étre et la réussite de 1’étudiant,
il n’est pas toujours opportun qu’il s’obstine a persévérer dans son choix initial, car 1’ajustement
de I’étudiant a ses études est primordial pour assurer son bien-étre (Boudrenghien et al., 2012 ;
Tinto, 2017). En effet, I’étudiant est susceptible de subir des retombées négatives si celui-ci
s’implique de maniére démesurée envers un objectif difficilement atteignable, voire
inatteignable (Barlow et al., 2019 ; Boudrenghien et al., 2012). Certains objectifs fixés peuvent
en fait s’avérer étre en hors de portée ou du moins trop désavantageux d’un point de vue
cout-bénéfice (Tan & Yates, 2002, cités par Van Randenborgh et al., 2010). Se désengager de
cet objectif pour mieux s’investir dans un nouveau peut s’avérer étre une alternative plus saine
et constructive dans certaines situations, notamment celle de 1’échec, plutot que de persévérer
dans son cursus initial (David & Melnik-Olive, 2014 ; Holding et al., 2022 ; Wrosch et al.,
2003a ; Wrosch et al., 2007 ; Zaffran & Aigle, 2020). Dans ce sens, Cincinnato et ses collegues
(2019) ajoutent que la réorientation a la suite d’un échec est plus favorable a I’obtention d’un

diplome que la persévérance dans une méme filiére.

Enfin, associer la réorientation a une forme d’échec reviendrait & ne pas considérer une des
fonctions de I’université portant sur la maturation intellectuelle des étudiants qu’elle accueille,
fonction qui est souvent reléguée au second plan, au profit de celle d’adaptation au marché des
qualifications (Dubet, 1994 ; Tinto, 1982). Ainsi, dans cette optique, la réorientation dans
d’autres formations peut étre percue comme une forme de persévérance étant donné que
I’étudiant ne sort pas du systéme d’enseignement supérieur (Roland et al., 2015 ; Romainville,
2000). En effet, I’étudiant se désengage de ses €tudes, mais pas des études (Dethare, 2005, cité
par David & Melnik-Olive, 2014).

Précisions liminaires : conception de la réorientation comme forme de persévérance



Nous émettons donc I’hypothése que les ¢tudiants qui se réorientent dans les années ultérieures le
font notamment sous I’impulsion de la persévérance, celle-ci serait un des facteurs déterminants dans
le choix de se réorienter. De plus, 1’engagement positif qui suit la réorientation serait également li¢ a
cette persévérance académique, créant ainsi un cercle vertueux renforgant leur motivation a
persévérer d’autant plus dans leur nouvelle voie (Wrosch et al., 2003a,b). La persévérance peut étre

¢tudiée a I’aune de différents modéeles qui seront abordés dans la revue de littérature de ce mémoire.

4. Revue de littérature

Dans cette revue de littérature, nous allons d’abord nous attarder sur le concept de réorientation et
comment il a pu étre abord¢é dans un contexte universitaire. Nous nous intéresserons é¢galement a la
notion de persévérance académique avant de nous pencher sur un des facteurs déterminants de la
persévérance : les facteurs de background. Ensuite, nous présenterons une séric de modéles,
¢ducationnels et motivationnels, qui nous semblent pertinents. Selon nous, ces derniers permettraient
de comprendre le phénomeéne de réorientation comme nous 1’avons développé dans 1’amorce de ce
travail. Nous aborderons également les concepts de normes et croyances qui semblent jouer un rdle
prépondérant dans la prise de décision, notamment dans le choix de persévérer (Roland, 2017) et

donc potentiellement, dans celui de se réorienter.

4.1. Le processus de réorientation comme une péeriode de transition

Tout au long de notre vie, nous sommes confrontés au changement et a I’instabilité, d’autant plus lors
du passage vers 1’age adulte, période caractérisée par I’exploration identitaire, la recherche de sens et
I’ouverture vers de nombreuses possibilités dont nous sommes libres de nous emparer (Olry-Louis &

Arnoux-Nicolas, 2022).

Résultat de toute une série d’événements marquants, les transitions amenent chacun a faire évoluer
son parcours® en réalisant des changements de direction, qu’ils soient majeurs ou peu signifiants,
brutaux ou attendus, subis ou choisis, peu prévisibles ou longuement préparés, et qui désignent un
véritable tournant de 1’existence. Ces changements peuvent alors se répercuter sur toutes les spheres
de I’individu et ’amener a reconsidérer son rapport a lui-méme, a autrui et la place qu’il occupe dans
le monde. Ces considérations vont demander a I’individu de fournir un effort afin de développer de
nouvelles formes de pensées et d’activité en laissant de coté les anciennes, permettant ainsi de

réinjecter du sens dans son parcours (Olry-Louis & Arnoux-Nicolas, 2022).

2 Nous entendons par parcours une suite d’expériences articulées par des transitions imprévisibles, marquées
par les sphéres familiales, sociales et scolaires (Boutinet, 2014).
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Une des transitions a laquelle le jeune adulte peut étre confronté et qui nous questionnera tout au long

de cette recherche est la réorientation au cours d’un cursus universitaire.

La réorientation peut étre décomposée en deux phases issues des travaux de Wrosch et ses associés
(2003a), la phase de désengagement suivie de la phase de réengagement. En fonction de la situation,
la phase de désengagement peut parfois étre précédée d’une phase de décrochage vis-a-vis de ses
¢tudes (David & Melnik-Olive, 2014). Par conséquent, il n’apparait pas essentiel de se trouver en
situation d’échec scolaire pour envisager la réorientation (Roland et al., 2015 ; Zbigniew Zajac &
Komendant-Brodowska, 2019). Mais avant méme d’envisager une quelconque réorientation, il est
nécessaire de rejoindre une premicre filiere qui marque I’entame du parcours dans les études

supérieures.

4.1.1. L’engagement initial

A I’heure d’une "université de masse", entreprendre des études a I’université semble désormais étre
une étape obligatoire d’une scolarité réussie (Romainville, 2000). Le choix d’entreprendre des études
a I’université n’est donc pas toujours un choix motivé par une réelle volonté d’obtenir le diplome a
I’issue du cursus entamé (David & Melnik-Olive, 2014 ; Romainville, 2000). En effet, le premier
choix d’études universitaires peut étre dans certains cas un choix par défaut, par élimination ou encore
sous I’influence de I’environnement social (copains de classe, professeurs, famille) (David & Melnik-
Olive, 2014 ; Romainville, 2000). Il peut également s’agir d’une étape intermédiaire avant d’avoir
déterminé le projet dans lequel 1’étudiant veut véritablement s’investir, ou bien d’une occupation afin
de se laisser un temps de réflexion, de vivre une expérience, de partir en quéte d’autonomie (David
& Melnik-Olive, 2014 ; Olry-Louis & Arnoux-Nicolas, 2022 ; Zbigniew Zajac & Komendant-
Brodowska, 2019). Une attirance particuliére pour le domaine peut aussi étre a 1’origine de ce choix
(Moutte, 2008, cité par Roland, 2017). Dans ces différents cas, sans projet personnel concret, les
étudiants seront plus enclins a renoncer aux études entreprises (Galley & Droz, 1999 cités par
Romainville, 2000). Aymans et Kauffeld (2015), tout comme Zbigniew Zajac et Komendant-
Brodowska (2019), justifient cette incertitude quant au choix d’études par une faible qualité¢ de
I’information fournie aux étudiants quant aux études supérieures. Ceci est d’autant plus vrai si les
parents des étudiants ne sont pas universitaires (Aymans & Kauffeld, 2015). En effet, 1’éducation
parentale exerce une influence sur la persévérance (Ratelle et al., 2005). Dans certains cas, le choix
d’orientation des étudiants est réalis¢ de maniére intuitive, sans prendre un temps de réflexion

suffisant (Biémar et al., 2003), ce qui corrobore les propos de Aymans et Kauftfeld (2015).
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4.1.2. Le désengagement

Les motivations a se lancer dans des études universitaires mentionnées ci-dessus ne permettraient
ainsi pas I’accomplissement d’un des fonctions primaires de 1’université qui est la formation d’une
main-d’ceuvre qualifiée (Dubet, 1994). Ces différences entre les objectifs et attentes des individus et
celui de I'université induit un désengagement inévitable qui peut se solder par le choix de la
réorientation pour certains, et par 1’abandon pour d’autres, comme le montre Tinto (1975) a travers
son mod¢le de I’intégration étudiante. Ce méme auteur ajoute que des raisons externes a sa sphére
académique (situation personnelle, alternatives au cursus entam¢) peuvent parfois étre I’amorce d une
réflexion concernant sa volonté de poursuivre son cursus. Ces raisons externes peuvent prendre la
forme de ce que nous qualifions d’éveénement pivot, termes empruntés a Breton (2022), qui rejoignent
les concepts de point tournant qu’Abott définit comme «des changements courts ayant des
conséquences qui réorientent un processus [...] [et] qui débouchent sur une période caractérisée par
un nouveau régime » (2001, p. 258, cité par Olry-Louis & Arnoux-Nicolas, 2022, pp. 86-87) et de
bifurcation proposée par Grossetti, a savoir « des situations dans lesquelles une séquence d’action
partiellement imprévisible produit des effets durables » (2006, p. 15). Plus que par leurs qualités
intrinséques, c’est parce qu’ils sont situés dans un contexte particulier que ces événements pivots

peuvent bouleverser le projet initialement envisagé (Denave, 20006).

Le désengagement peut amener 1’étudiant a se questionner pendant une longue période (Tinto, 1988).
Ce temps de réflexion que s’accorde le jeune pourrait expliquer le moment parfois tardif lors duquel

survient la décision de se réorienter comme dans les cas que nous étudions dans ce travail.

Le décrochage qui menera ultérieurement 1I’étudiant au désengagement peut €tre précipité par des
facteurs tels que les difficultés de transition entre le monde secondaire et celui du supérieur, une
difficulté a faire le lien entre les matieres étudiées et ses projets personnels futurs (Romainville, 2000),
la survenue d’un éveénement pivot (Abott, 2001, cité par Olry-Louis & Arnoux-Nicolas, 2022 ;
Grosseti, 2006) ou encore 1’'impression d’étre livré a soi-méme et ne pas parvenir a s’affilier a la
nouvelle communauté de pairs (David & Melnik-Olive, 2014). Cette derniére situation a ét€ mise en
avant par Tinto (2017) comme une des raisons primaires du désengagement par manque d’intégration

sociale.

L’accumulation de ces facteurs va entrainer ce que Brandstitter et Hermann (2016) qualifient de crise
d’action, une phase de questionnement vif et d’incertitudes quant a la poursuite de son objectif et
durant laquelle le sujet lutte entre le désengagement et le maintien de I’effort. Bien qu’impactant

négativement 1’état d’esprit et le fonctionnement cognitif de I’individu, elle améne aussi celui-ci a
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réévaluer son objectif tout en considérant de possibles alternatives (Brandstétter & Hermann, 2016 ;

Van Randenborgh et al., 2010).

Le désengagement peut étre défini comme «la capacit¢ d’un individu a réduire ses efforts et a
renoncer a son engagement envers des objectifs inatteignables » (Wrosch et al., 2003a, p. 1495)3. Ce
concept peut étre lié a ceux d’attentes de réussite et de sentiment d’efficacité personnelle (Roland,
2017) qui seront développés lorsque nous nous attarderons sur la théorie de Bandura (1997). Plus les
attentes de réussite sont €levées, plus il va étre compliqué de se désengager de son objectif, car ce
dernier est considéré comme important par 1’individu (Boudrenghien et al., 2012 ; Carver & Scheier,
1999, cités par Wrosch et al., 2003a ; Wrosch et al., 2003b). Le temps déja investi dans le cursus de
I’étudiant, per¢gu comme le sacrifice d’'une ou plusieurs années (David & Melnik-Olive, 2014),
I’acceptabilité sociale du phénomene d’abandon et de réorientation (Wrosch et al., 2003b ; Zaffran &
Aigle, 2020) ainsi que I’impact du niveau du diplome sur la suite du parcours professionnel (Zaffran
& Aigle, 2020) peuvent étre des freins au désengagement. La préparation, la confiance, le contrdle et
le soutien pergu sont des ressources psychologiques qui devraient permettre a I’étudiant de se
désengager plus facilement (Arnoux-Nicolas et al., 2021, cités par Olry-Louis & Arnoux-Nicolas,

2022).

Klinger (1975, cité par Brandstitter & Hermann, 2016) identifie quatre étapes menant au
désengagement suite a la rencontre de difficultés dans la poursuite de son objectif : la revigoration,
qui correspond au redoublement d’efforts ; suivie de I’agression, qui est une phase de colere ; la phase
de dépression, qui ameéne I’individu a prendre de la distance avec son objectif; et enfin, la
récupération, ou I’engagement envers 1’objectif initial se voit remplacé par un engagement envers de

nouveaux objectifs.

Chipschase et ses collaborateurs (2017) ont relevé, a travers une revue de littérature, quatre manicres
de conceptualiser le désengagement universitaire. D’abord, il peut étre considéré comme un trait de
personnalité propre a I’individu, ce dernier étant pergu comme une personne paresseuse, détachée,
ayant une attitude négative envers la poursuite de ses études et fonctionnant en pilotage automatique
(Trout, 1997, cité par Chipschase et al, 2017). Il a également été décrit comme une forme de non-
engagement s’apparentant a une absence d’implication dans les activités d’apprentissage ou dans les
interactions avec les étudiants. Cependant, ces deux premicres conceptualisations du désengagement
sont vivement critiquées, car elles omettent la complexité réelle du processus (Harper & Quaye, 2009,

cités par Chipschase et al., 2017 ; Hockings et al., 2008, cités par Chipschase et al., 2017). Désormais,

3 Traduction libre
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le processus de désengagement est conceptualisé comme un construct multidimensionnel se déclinant
en cing facettes : les valeurs de 1’étudiant, les motivations, les comportements d’étude, les interactions
académiques et les engagements concurrentiels (Brint & Cantwell, 2014, cités par Chipschase et al.,
2017). Enfin, rejoignant 1’approche retenue par Tinto (1975) pour aborder le phénoméene de
désengagement, celui-ci peut étre vécu comme une aliénation : I’individu se sent isolé, non intégré
au groupe auquel il devrait pourtant appartenir et étre impliqué (Mann, 2001, cité par Chipschase et
al., 2017). Le désengagement peut résulter de facteurs intrinséques (facteurs psychologiques, faible
motivation, préparation aux ¢études et capacités académiques ainsi qu’attentes non rencontrées) et
extrinseéques (des demandes concurrentielles et un stress financier, les structures et processus
institutionnels, le personnel académique ainsi que 1’apprentissage et 1’enseignement en ligne)
(Chipschase et al., 2017). Une fois que 1’étudiant est parvenu a se désengager, il peut ou non se
réengager vers un nouvel objectif. Cette étape de la transition peut étre décrite comme le point
culminant du processus (Kaddouri, 2014). Selon Kaddouri (2014, 2019), I’étudiant prendra alors

conscience de I’irréversibilité de sa décision et remettra en question son projet d’études.

4.1.3. Le réengagement

Le réengagement se référe a la capacité d’une personne a trouver un objectif alternatif apres s’étre
désengagée d’un précédent, qui insuffle un sens nouveau a la vie de cette personne et qui lui permet
de s’investir pleinement dans ce nouvel objectif (Boudrenghien et al., 2012 ; Wrosch et al., 2003a,
Wrosch et al., 2003b). Pour ce faire, il est nécessaire de trouver des solutions alternatives permettant
de se détourner de I’objectif problématique : soit en se redirigeant dans une direction tout autre, soit
en diminuant ses ambitions vis-a-vis du projet initial (Wrosch et al., 2003b). Ces deux solutions
alternatives font écho a la réorientation horizontale qui découle d’un retrait volontaire de ses ¢tudes
et la réorientation vers le bas qui est imposée a 1’étudiant a la suite d’un parcours jalonné de trop

nombreux échecs (Tinto, 1975).

Finalement, envisager de se réengager envers un objectif alternatif améliore le bien-Etre et le
sentiment de compétence des jeunes adultes (Wrosch et al., 2003b) et réduit leur niveau de stress en
remplagant le sentiment d’échec, associé a I’objectif initial, par la motivation associée a la réalisation
du nouvel objectif redonnant un sens a leur vie (Wrosch & Heckhausen, 1999, cités par Wrosch et al.,
2003b). Cette relation entre réengagement et bien-étre est d’autant plus forte que la capacité de
I’individu a se désengager est faible. Wrosch et ses collaborateurs (2003b) ajoutent qu’il n’est pas
indispensable que le réengagement suive immédiatement le désengagement pour en observer les
effets positifs. Cependant, plus le sujet avance en age, plus il est recommandé que le réengagement

soit temporellement proche du désengagement.
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4.2. La persévérance académique

La persévérance fait 1’objet de recherches depuis de nombreuses années et s’est donc vue définie de
multiples fagons a travers le temps. Tinto (1975), un des auteurs phares dans 1’é¢tude de la
persévérance académique, semble avoir ét¢ le premier a la définir comme « un processus longitudinal
d’interactions entre 1’étudiant et les systémes académiques et sociaux de I’institution dans lesquels il
s’inscrit» (p. 94)%. Cette perspective met en avant I’importance des interactions continues et

réciproques dans le parcours de 1’étudiant.

Plus tard, Miller et ses collegues (1996, cités par Roland, 2015, p.4) conceptualisent la persévérance
comme « une forme d’engagement cognitif et comportemental envers les études ». Cette définition
introduit une dimension plus psychologique, mettant 1’accent sur les efforts mentaux et les
comportements observables de I’é¢tudiant. Robbins et ses collaborateurs (2004, p. 262) voient celle-
ci comme « la durée pendant laquelle un étudiant reste inscrit dans I’institution et engagé dans son
choix d’études», apportant ainsi a la persévérance une dimension temporelle, davantage

opérationnelle car quantifiable.

Par la suite, Sauvé et son équipe (2006, cités par Fontaine & Peters, 2012, p.35) amenent une
définition encore une fois assez opérationnelle de la persévérance comme la « poursuite continuelle
d’un étudiant dans un programme, I’amenant a sa complétude et a I’obtention d’un diplome ». Comme
Tinto (1975), ils remettent en avant un processus longitudinal qui, ici, doit mener a un but, a savoir,
I’obtention d’un dipldome. En d’autres termes, persévérer équivaut a aller jusqu’a la réussite de sa

derniére année.

En se basant sur les propos recueillis auprés d’étudiants, Tinto (2017) reformule une nouvelle
définition de la persévérance tres proche de la notion de motivation : la persévérance est « la qualité
qui permet a quelqu’un de poursuivre son objectif malgré des obstacles qui lui barrent la route »

(Tinto, 2017, p.2)°.

Roland (2017) propose une définition en insistant plutot sur la notion d’engagement comportemental
de I’étudiant malgré les obstacles rencontrés : la persévérance est « un processus d’adoption et de
maintien de I’engagement d’un ¢étudiant dans ses études tout au long de son cursus universitaire
malgré les obstacles rencontrés » (Roland, 2017, p.26-27). C’est cette définition que nous avons

choisi d’adopter dans le contexte de ce travail. Ainsi, la chercheuse associe la persévérance a un

4 Traduction libre
> Traduction libre
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ensemble de comportements pouvant étre déterminés par différents facteurs tels que la réinscription

dans les mémes études, la participation aux cours, le temps passé a étudier (Roland, 2017).

De ce fait, plusieurs indicateurs de mesure de la persévérance ont été¢ mis en avant au travers de la
littérature tels que la réinscription I’année suivante ou encore 1’objectif d’obtenir le diplome lié au
programme d’études initial (Neuville et al., 2007, cités par Roland, 2017). Cependant, ces indicateurs
amenent a considérer la persévérance comme un événement ponctuel. Or, les définitions plus récentes
caractérisent la persévérance comme un processus longitudinal, sur la durée. Il convient donc
d’essayer de la mesurer par un indicateur qui inclut cet aspect temporel : I’engagement par la mesure
de D’effort qui se traduit par un investissement dans les apprentissages scolaires sur toute I’année
malgré les divers obstacles rencontrés, par exemple, a travers le temps passé¢ a étudier et la
participation aux cours (Schmitz & Frenay, 2013, cités par Roland, 2017). Dans notre recherche, nous
adopterons cette définition et la rattacherons a la notion de positivement engagés, une des

caractéristiques des étudiants questionnés.

Comme nous pouvons le constater, la persévérance académique a trés longtemps été reliée a la
réinscription dans la méme institution, le maintien dans les mémes études, la poursuite et la
complétude de son objectif dont la finalité est souvent le diplome, I’engagement constant de I’étudiant
en somme. Dans certaines situations, il apparait pourtant que la solution la plus adéquate est de
rompre temporairement cet engagement afin de reprogrammer ses buts (Boudrenghien et al., 2012),
notamment par le processus de réorientation. Ne rejoignant pas les différentes définitions de la
persévérance, ce comportement nous semble néanmoins attester d’une volonté de 1’étudiant de
persévérer dans les études supérieures étant donné qu’il maintient comme objectif 1’obtention d’un

diplome.

4.3. Influence des facteurs de background et autres déterminants éventuels

Avant d’aborder les différents modeles permettant de comprendre et d’expliquer la persévéerance
académique, il semble opportun de détailler certains de ses déterminants, parmi lesquels les facteurs

de background.

Roland (2017) a mis en évidence que le genre de I’étudiant n’exerce pas d’influence sur la
persévérance, résultat plutot réjouissant. Cependant, les facteurs de background impacteraient la

persévérance, bien que les résultats divergent.

Les facteurs de background peuvent étre définis comme les caractéristiques propres a chaque
individu, influencées par ses origines sociales et culturelles. Roland (2017) identifie plusieurs de ces
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facteurs exercant une influence indirecte sur la persévérance tout en soulignant la divergence des
résultats de plusieurs études sur le sujet. La présence fréquente de ces facteurs dans de nombreux
modeles suggére toutefois leur importance (Roland, 2017).

Bien que I’acceés aux études universitaires se soit démocratisé, on observe une nouvelle forme
d’inégalité¢ relative au choix des filieres principalement due aux différences de statut
socioéconomique des familles. Ce statut tient compte du niveau de dipléme des parents ainsi que de
leur revenu (Romainville, 2000). En effet, plus le statut socioéconomique d’un jeune est faible, moins
il est susceptible de persévérer (Robbins et al., 2004). Aymans et Kauffeld (2015) ajoutent que les
étudiants dont les parents n’ont pas suivi de cursus universitaire sont moins sujets a la persévérance.
Zaffran et Aigle (2020) mettent en avant la nature sociodéterminée de la réussite indiquant que
I’origine sociale des étudiants influence leur probabilité de persévérer face aux difficultés. Les parents
socioéconomiquement aisés offriraient a leurs enfants plus de soutien a 1’autonomie (Ratelle et al.,
2005) et partageraient des valeurs alignées avec celles promues par I’institution scolaire (David &
Melnik-Olive, 2014 ; Romainville, 2000). Romainville (2000) note également que les étudiants issus
d’un environnement socioéconomique aisé dont au moins un des parents est diplomé de I’université
bénéficient davantage de conseils relatifs aux attentes implicites et aux régles tacites de 1’université,
ainsi que d’une meilleure information en lien avec leur orientation dans les études supérieures.
Cependant, Aymans et Kauffeld (2015) n’ont pas relevé de lien entre 1’éducation des parents et la

probabilité de décrocher.

Enfin, le passé scolaire jouerait un réle fondamental, mais indirect dans la persévérance. Etre un éléve
a I’heure® favoriserait I’intention de persévérer et cette prise de décision peut varier selon le type de
filiere suivie et les options choisies (Vermandele et al., 2012, cités par Roland, 2017 ; Zaffran &
Aigle, 2020). Toutefois, le passé scolaire a une influence moindre sur les performances universitaires,

ceci étant expliqué par la reprise des bases au début de chaque cursus (Romainville, 2000).

4.4. Modeles éducationnels

Dans cette section, nous examinerons deux modeéles éducationnels influents : le modéle de Tinto
(1975) et celui de Bean (1980). Ces deux modeles expliquent les décisions d’abandon universitaire
en tenant compte de certaines caractéristiques individuelles et de I’engagement des étudiants. Ces
deux modeles semblent pertinents au regard de notre problématique, surtout lorsqu’on envisage la

réorientation comme une alternative positive a I’abandon.

® Eléve n’ayant pas connu le redoublement.
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4.4.1. Mod¢le de ’intégration étudiante de Tinto (1975)

Le modele de Tinto (1975) est pionnier dans 1’explication des relations entre le systéme académique
et social de 1’établissement et 1’é¢tudiant. Selon Tinto (1975), le départ de I’institution, y compris sous
la forme de la réorientation, résulterait d’'un manque d’adéquation entre les caractéristiques
individuelles (bagage familial, attributs individuels et passé scolaire) et les caractéristiques
institutionnelles. Selon Tinto (1975 ; 2017), ce sont les caractéristiques individuelles qui seraient a
I’origine de I’engagement de I’étudiant envers ses buts et envers I’institution. Ces deux formes
d’engagement sont respectivement déterminantes de I’intégration académique (développement
intellectuel, performances scolaires) et sociale (interactions avec les pairs et les enseignants). Les
expériences académiques et sociales influencent les engagements ultérieurs de I’étudiant, déterminant

ainsi s’il restera ou non dans I’institution (Tinto, 1975).

Avec Tinto (1975), on ne parle pas de motivation, mais plutdt d’engagement envers une tache, envers
des études et le non-engagement qui se traduit dans ce modele par I’abandon. Bien que ce mod¢le
mette en avant les variables menant a la décision d’abandonner et non de changer d’orientation, il
nous a semblé pertinent de I’aborder. Selon notre compréhension du mod¢le, 1’abandon résulte d’un
engagement négatif. Au contraire, si I’engagement initial de 1’étudiant est positif, de méme que son
engagement envers un but, et son intégration sociale, il en résultera que I’étudiant s’engage de

nouveau dans des études.

Grades
Performances

Intégration

Bagage Développeme académique
familial \ Engagement eveloppement Engagement
I initial envers intellectuel ultérieur
les buts envers les buts
Attributs T Deécision
individuels l d’abandon
Engagement Engagement
: g . ultérieur envers
initial envers Interactions avec les Pinstitution
e o
Passé / Iinstitution pairs —
scolaire Intégration

soci
Interactions avec les ciale

enseignants

Figure 1. « Student Integration Model » de Tinto (1975, p. 95)

Le concept d’intégration académique est également mis en avant par Romainville (2000) que ce
dernier nomme processus d’affiliation institutionnelle et intellectuelle. D’apres ’auteur, sa réussite
dépendrait de la capacité de I’individu @ comprendre les codes et exigences implicites de 1’université
(Romainville, 2000).

Pour parvenir a s’intégrer socialement, étre en interaction avec les autres ne suffit pas. Il faut que

I’étudiant reconnaisse ces interactions comme un signe d’appartenance a la communauté universitaire
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(Olry-Louis & Arnoux-Nicolas, 2022 ; Tinto, 2017). En effet, plus les étudiants percoivent cette
appartenance, plus ils sont susceptibles de continuer leurs études (Tinto, 2017). Le sentiment
d’adhésion qui peut étre rattaché a 1’engagement institutionnel joue donc un rdle clé dans

I’engagement envers son but, mais également dans le bien-étre de 1’étudiant (Schmitz et al., 2010).

Selon Tinto (1988), prendre pleinement part a la vie universitaire sur le campus est un ¢lément
facilitateur de la persévérance sur le long terme. Les étudiants qui décident d’entamer leurs études
tout en restant vivre a leur domicile seront, au départ, plus enclins a persévérer que ceux qui quittent
le cocon familial, mais ce choix qui pourrait les empécher de s’intégrer pleinement dans la
communauté universitaire entrainerait des difficultés quand il sera question de persévérer dans les

années ultérieures.

En effet, cette appartenance impacte également la motivation; plus I’étudiant se verra comme
membre a part entiére de la communauté, plus sa motivation sera stimulée et plus son implication
envers les autres I’incitera a continuer. A contrario, un trop faible sentiment d’appartenance poussera
I’étudiant a se retirer d’abord des interactions puis des activités d’enseignement (Walton & Cohen,
2007, cités par Tinto, 2017). Il suffit qu’une des deux intégrations soit insuffisante pour amener
I’étudiant a se désengager de ses études (Tinto, 1975). Cependant, privilégier excessivement
I’intégration dans une des deux facettes pousse a délaisser 1’autre et de la méme maniére, conduit au
désengagement (Tinto, 1975). Cela peut étre notamment le cas lorsque 1’on rejoint un cercle étudiant
dans lequel les sorties estudiantines deviennent chronophages, renvoyant au second plan les objectifs
académiques (Malloy, 1954, cité par Tinto, 1975). Selon Lavin (1965, cité par Tinto, 1975), se lier
d’amitié¢ avec des personnes qui poursuivent des objectifs académiques similaires est un moyen

d’assurer une intégration sociale et académique équilibrée.

Ce modeéle a été révisé en 2010 par Schmitz et ses collegues qui, par leur analyse en pistes causales,
prouvent la pertinence de celui-ci dans 1’étude de I’engagement. Dans cette analyse du modeéle de
Tinto (1975), ces auteurs démontrent que I’intégration sociale influence significativement
I’intégration académique et qu’ensemble, elles impactent I’engagement institutionnel ultérieur qui

semble étre le meilleur prédicteur de I’intention de continuer ses études.

De plus, les caractéristiques et les engagements initiaux sont, en fait, peu déterminants dans le
processus d’engagement. Seul le passé scolaire a un effet sur les buts initialement poursuivis.
L’engagement institutionnel ultérieur est davantage prédit par les expériences académiques et

sociales passées (Schmitz et al., 2010). L’étude de Brioux et ses collaborateurs (2019) montre
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¢galement que 1’indécision par rapport aux choix vocationnels de 1’étudiant est positivement associée

aux expériences qu’il a percues comme négatives précédemment dans son parcours.

4.4.2. Modéle de la renonciation étudiante de Bean (1980)

Fariables
orgarisaticnneles

Participation

Integration Varfables intermédicires
Justice distributive
Grades Engagement
Qualité d’enseianement . Satisfaction CTIVErS
Perception des cours
Possibilite de transfen
Communication
Routine

« Housing »

Caracrdristigiees
individueller

Abandon

Performance
Statut socio-¢conomique

I'mistitution

Figure 2. « Student Attrition Model » de Bean (1980, p, 158)

Le modele de Bean (1980) s’aligne sur celui de modéle de Tinto (1975) en soulignant I’importance
des caractéristiques individuelles et de 1’adéquation entre les valeurs de 1’étudiant et celles de
I’institution. Bean (1980) ajoute une dimension organisationnelle, soulignant 1I’impact de facteur
comme la qualité des cours, la communication des informations et la perception de 1’enseignement
sur la perséverance des étudiants. En effet, celui-ci met en avant des variables organisationnelles
permettant d’expliquer la persévérance comme la communication des informations, la qualité des
cours, la perception de I’enseignement, la possibilité de se réorienter et la perception du métier
d’étudiant (Bean, 1980). Dans ce modeéle, les antécédents les plus directs de la persévérance sont la
satisfaction de 1’étudiant et la congruence entre 1’étudiant et 1’université. Ces derniers sont eux-
mémes influencés par les variables organisationnelles et les expériences vécues. L’absence de

satisfaction ressentie par 1’étudiant le menera vers 1’abandon.

Accompagné d’Eaton, Bean (2000, cités par Bean & Eaton, 2001) va concevoir un modele plus
complet qui a pour but d’expliquer la persévérance des etudiants. Pour cela, il va ajouter a son modele
des concepts issus de différentes théories tels que le sentiment d’efficacité personnel (Bandura, 1997)
et les croyances normatives (Fishbein & Ajzen, 1975). Ces derniers permettent d’expliquer les
intentions comportementales, dont la persévérance fait partie puisque celle-ci a été conceptualisée
comme un comportement dans la littérature (Roland, 2017). Nous reviendrons plus en détail sur ce

modele par la suite.

En accord avec les déterminants formulés par Tinto (1975), plusieurs catégories de variables prédisent
la persévérance : les caractéristiques individuelles, les variables académiques, les variables

environnementales, ’intégration académique, 1’intégration sociale, les résultats académiques, les
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attitudes, I’engagement institutionnel, la congruence institutionnelle et I’intention de persévérer.
Néanmoins, les variables environnementales auraient une plus grande importance que les variables
académiques sur la décision de persévérer des étudiants en reprise d’études. De plus, Bean et Metzner
(1985, cités par Roland, 2017) notent une moindre influence de I’intégration sociale dans le
phénomene de persévérance. C’est pourquoi ceux-ci s’appuient davantage sur des €¢léments externes

a I’institution académique : soutien social, soutien financier, possibilité de changer d’université.

4.5. Modeles motivationnels

De nombreux modéles motivationnels ont été appliqués a 1’étude de la persévérance. Nous avons
retenu trois modeles pour ce travail : la théorie de 1’efficacité personnelle de Bandura (1997), qui met
I’accent sur les croyances de I’individu en ses capacités ; la théorie de I’autodétermination (Deci &
Ryan, 2008), qui définit un continuum de la motivation et trois besoins dont la satisfaction détermine
le type de motivation présent chez 1’individu ; et enfin, le modele de la situated expectancy-value
(Eccles & Wigtield, 2020), qui relie directement les attentes de réussite et la valeur percue de la tiche

a I’engagement.

45.1. Théorie de ’efficacité personnelle de Bandura (1997)

Ce modele repose sur un élément central qui est le Sentiment d’Efficacité Personnelle (SEP). Ce
dernier est défini par Bandura (1997, p. 3)" comme « la croyance qu’un individu a en ses capacités a
organiser et exécuter les actions requises [dans une situation spécifique] pour arriver a un résultat
donné ». Deux ¢€léments sont au coeur de cette définition : d’une part, les attentes de résultats qui
correspondent a la capacité d’un individu a déterminer les actions nécessaires pour atteindre un
résultat ; d’autre part, les attentes d’efficacité qui se traduisent par la croyance de I’individu en ses

capacités a pouvoir réaliser avec succes les actions permettant d’atteindre son objectif.

Ces attentes sont dynamiques, influencées par les expériences antérieures de 1’individu qui
déterminent la perception du contrdle qu’il peut avoir sur son environnement (Tinto, 2017). Ainsi, la
premicre année a 1’université a une importance capitale dans la formation de la perception du SEP
des étudiants fraichement inscrits. Perret et Henry (2018) mettent en avant qu’un des facteurs du
choix d’études est de se prouver a soi-méme que 1’on peut réussir, bien que seulement cinquante pour
cent des personnes interrogées pour leur étude estiment vraiment s’en sentir capables. En effet, une
série d’obstacles liés aux attentes élevées de I’institution universitaire mineront la route des nouveaux

¢tudiants, quelles que soient leurs croyances en leurs chances de réussite. Leurs premicres

" Traduction libre
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expériences jouent donc un réle prépondérant dans la perception que les étudiants auront d’eux-
mémes dans la suite de leurs études. Schmitz et son équipe (2010) mentionnent que la confiance de
I’étudiant en ses capacités, ses attentes académiques et sa détermination sont des facteurs influengant
la persévérance académique. Néanmoins, 1’envie de réussir a tout prix peut entrainer des
comportements parfois extrémes chez certains étudiants lorsqu’ils se retrouvent en situation d’échec
(Perret & Henry, 2018). C’est pourquoi I'université doit avoir un role proactif en fournissant un
soutien suffisant afin de maintenir une haute motivation des étudiants (Tinto, 2017). Faute de ce type
d’intervention, 1’étudiant pourrait associer ce besoin d’aide a une incompatibilité avec 1’université et

développer une croyance qui I’aménera a penser qu’il est seul a étre en difficulté.

Par conséquent, Bandura (1997) ainsi que Perret et Henry (2018) identifient le SEP comme un
déterminant de choix de la persévérance. L’intensité du SEP va déterminer 1’atteinte ou non des
objectifs en améliorant la motivation, la performance et la ténacité, car le SEP influence les processus
cognitifs, motivationnels, affectifs et décisionnels (Aymans & Kauffeld, 2015). Quatre antécédents
permettent d’expliquer le SEP, a savoir, les performances passées, qu’elles soient synonymes d’échec
ou de succes (expériences de maitrise), la comparaison sociale (expériences vicariantes), les retours
sur les expériences réalisées qui peuvent prendre la forme de feedbacks, d’encouragements venant
d’une personne considérée comme importante pour I’individu (persuasion verbale) ou encore 1’état
physiologique et émotionnel (Bandura, 1997). Néanmoins, se sentir capable est important, mais pas
suffisant pour assurer la réussite (Tinto, 2017) ni pour s’engager pleinement dans la tache (Eccles et

al., 1983, cités par Roland, 2017).

4.5.2. Théorie de ’autodétermination de Deci et Ryan (2008)

Cette théorie de la motivation postule qu’il existe trois niveaux de motivation, classés selon leur degré
d’autodétermination. Ce concept est reli¢ au degré de liberté qu’a un individu lorsqu’il décide de
réaliser une action (Deci & Ryan, 2008). Le niveau le moins autodéterminé correspond a
I’amotivation tandis que la motivation intrinséque se situe a l’autre extrémité du continuum de

I’autodétermination. Entre les deux se situe la motivation extrinséque (Deci & Ryan, 2008).

L’autodétermination résulte de la satisfaction de trois besoins: les besoins d’autonomie, de
compétence et d’appartenance. Lorsque I’environnement assure la satisfaction de I’ensemble des
besoins, la motivation de I’individu tend a étre plus autodéterminée (Deci & Ryan, 2000 ; Ryan &

Deci, 2000 ; Sarrazin et al., 2006, cités par Roland, 2017).
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En fonction du type de motivation qui habite I’individu, les conséquences cognitives, affectives et
comportementales seront différentes. Deci et Ryan (2000) ont montré que, dans le cas d’une
motivation fortement autodéterminée, on observait une augmentation de la persévérance des étudiants

alors que 1I’opposé a été constaté dans le cas d’une motivation faiblement autodéterminée.

Une motivation autodéterminée est aussi importante dans le cadre du désengagement, premicre étape
de la réorientation. En effet, le fait de se désengager par sa propre volonté et de percevoir cette
décision comme nécessaire est associ¢ positivement a un désengagement réussi, préservant ainsi les
ressources motivationnelles de I’étudiant (Holding et al. 2022). A I’opposé, I’abandon de son objectif
suite a des raisons indépendantes de sa volonté, sous I’impulsion d’une motivation extrinséque fait
émerger un sentiment d’incertitude et des conflits internes qui interférent avec le processus de

désengagement-réengagement (Holding et al. 2022).

4.5.3. Mod¢éle de la situated expectancy-value de Eccles et Wigfield (2020)

Les attentes de réussite et la valeur percue de la tdche sont au cceur du modeéle de la situated
expectancy-value permettant de prédire la persévérance notamment (Eccles & Wigfield, 2020). En
effet, un individu sera plus susceptible de s’engager dans une tache lorsqu’il lui accorde une grande
valeur et lorsque ses attentes de réussite sont élevées (Roland, 2017). Eccles et Wigfield (2020)
définissent les attentes de réussite, dans la lignée des travaux de Bandura (1997), comme des
croyances qu’ont les individus concernant la réussite d’une tache a réaliser. La valeur percue de la
tache est associée a la perception subjective qu’ont les individus & propos de ce que la tache peut leur
apporter. Cette derniére peut étre scindée en quatre composantes : I’importance de la tche (la valeur
liée a la réussite), I’intérét de la tache (la valeur intrinseque), I’utilit¢ de la tache (la valeur
extrinséque) et le colt lié a la tache (1’effort requis) (Eccles & Wigfield, 2020). D’ailleurs, Lent
(2008) met en exergue le caractére déterminant de 1’intérét pour le domaine sur le SEP et sur les
attentes de réussites qui eux-mémes prédisent I’investissement. Seul le colit pourrait avoir un impact

négatif sur la réalisation de I’activité (Roland, 2017).

Selon Galand et Bourgeois (2006), les étudiants percoivent la valeur de la tache en fonction de la
qualité et de la pertinence de la matiere qui leur est enseignée ainsi que de son utilité future. Il est
donc important, selon ces auteurs, de lier les apprentissages a I’expérience personnelle des étudiants

et aux autres cours du cursus afin d’apporter de la cohérence a I’ensemble du programme.

Les croyances en ses capacités et la valeur associée a la tache évoluent dans le temps, notamment en

raison de changements au niveau des facteurs contextuels (Bargmann et al., 2022). Effectivement,
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Scherrer et Preckel (2019) observent une diminution de la motivation intrinséque et de la perception
de soi au fur et a mesure du parcours scolaire. Or, la motivation intrinséque est un des déterminants
majeurs de la valeur de la tache. Ainsi, une chute de la motivation entrainerait une diminution de la

valeur de la tache et par conséquent du désir de persévérer.

4.6. Influence des croyances et des normes

Les croyances transmises par 1’environnement social ainsi que les normes qui en découlent semblent,
d’aprés Fishbein et Ajzen (1975), influencer les comportements. Or, la réorientation et la
persévérance ont préalablement été définies comme des comportements, ce qui signifie que ces

derniéres sont conditionnées par 1I’environnement et ses normes.

La littérature (Ajzen, 2012 ; Ajzen & Kruglanski, 2019 ; Cialdini et al., 1990) met en avant que ce
sont principalement les croyances liées aux normes sociales qui vont influencer les individus en les
poussant a adopter des comportements que le groupe qualifie d’adéquats. Ces normes peuvent étre
associées a des régles tacites qui exercent une forme de pression sur les membres de la communauté

(Ajzen, 2012).

Dans I’étude des normes sociales (Fishbein & Ajzen, 1975), deux catégories ont pu étre distinguées.
Les normes injonctives se rapportent a ce que les autres pensent que nous devrions faire, ce qu’ils
approuvent ou désapprouvent (Cialdini et al., 1990). Un comportement ne respectant pas ce type de
norme peut se voir étre sanctionné par les autres membres du groupe. Selon Roland (2017), les normes
injonctives permettent de mieux expliquer la persévérance. De ce fait, se désengager de son objectif
peut étre plus compliqué si celui-ci est pergu par 1’environnement social comme approprié¢ (Wrosch
et al., 2003b), pouvant amener 1’individu a ressentir honte et pression s’il venait a abandonner son
objectif (Holding et al. 2022). Par ailleurs, les normes descriptives correspondent a ce que les autres

font et sont associées a des comportements efficaces (Cialdini et al., 1990).

Il convient de noter que les normes n’influencent le comportement que si elles sont considérées
comme centrales et saillantes pour 1’individu (Cialdini et al., 1990). De plus, concernant les normes
descriptives, leur impact sur la pression sociale ne sera effectif que dans le cas ou I’individu s’identifie
a la personne référente (Ajzen & Kruglanski, 2019). La notion de personne référente peut étre
assimilée a ce que G. H. Mead appelle les « autrui significatifs » (1934, cité par Derivy, n.d.), ces
personnes qui, pour un individu donné, revétent une importance particulieére et dont le jugement guide
le comportement. Parmi ceux-ci, les parents, amis et partenaires romantiques exerceraient une

influence notable sur les processus liés a la prise de décisions académiques (Ratelle et al., 2013). 11
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est également mis en avant par Roland (2017) que ce que les autres pensent et attendent de nous est
plus important que ce que les autres font. En outre, les normes descriptives sont plus présentes chez

les étudiants dont au moins un des parents a fait des études supérieures (Roland, 2017).

4.7. Modéle integratif de la persévérance de Bean et Eaton (2001)

Bean et Eaton (2000, cités par Bean & Eaton, 2001) ont mis a jour le modéle de Bean (1980) en 'y
intégrant des ¢léments issus de diverses théories (Bandura, 1997 ; Fishbein & Ajzen, 1975 ; French
et al., 1974 cités par Bean & Eaton, 2001 ; Weiner, 1985) afin d’obtenir une vision compléte du

processus de persévérance (Annexe 1).

Selon ces auteurs, parmi les différentes caractéristiques d’entrée a 1’université, ce sont les croyances
normatives, la confiance en ses capacités et le passé scolaire et social qui primeraient dans le
processus de persévérance. Une fois inscrit dans son cursus, 1’étudiant sera plongé dans un
environnement au sein duquel il interagira d’une part, avec les spheres en lien direct avec 1’institution
(académique, sociale et bureaucratique) et d’autre part, avec sa sphéere privée (Bean & Eaton, 2001).
Ces interactions seules ne permettent pas une intégration académique et sociale. Une série de
processus psychologiques entre également en jeu : le SEP (Bandura, 1997), les mécanismes de coping
(French et al., 1974, cités par Bean & Eaton, 2001) et le lieu de contrdle (Weiner, 1985). Les
mécanismes de coping issus de la théorie de French, Rodger et Cobb (1974, cités par Bean & Eaton,
2001) sont des mécanismes d’évaluation et d’adaptation a I’environnement qui permettent a
I’individu de s’ajuster a une situation nouvellement rencontrée. Le lieu de contrdle indique a quel
point un individu a le sentiment d’avoir de I’emprise sur ses expériences et résultats passés (Weiner,

1985).

Toutes ces variables entrainent un certain sentiment envers l’université qui va amener I’étudiant a se
sentir intégré ou non dans son environnement. Une intégration académique et sociale élevée entraine
un sentiment d’appartenance et une loyauté envers 1’institution qui meneraient a la persévérance en
ayant « le sentiment d’avoir fait le bon choix en venant ici [et qu’] appartenir a cette institution est

important » (Bean & Eaton, 2001, p. 77)%.

8 Traduction libre
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4.8. Que retenir de cette revue de littérature ?

Le désengagement et le réengagement de I’individu, la réorientation dans le contexte académique,
surviennent lorsque 1’étudiant estime qu’il n’est plus possible de réussir dans son projet initial
(Boudrenghien et al., 2012). Dans certaines situations, se réorienter peut s’avérer plus bénéfique que
de poursuivre des études mal engagées (Dethare, 2005, cité par David & Melnik-Olive, 2014 ; Zaffran
et Aigle, 2020). Ainsi, la réorientation devrait étre percue comme une forme de persévérance plutot

que comme un abandon.

Plusieurs facteurs peuvent expliquer le choix de se désengager d’un objectif académique. Selon
Robbins et ses associés (2004), le statut socioéconomique est ’'un des déterminants majeurs de ce

processus : plus le statut socioéconomique est faible, moins 1’étudiant est susceptible de persévérer.

Une des principales raisons du désengagement, selon Tinto (2017), est le manque d’intégration
académique et sociale. Un étudiant qui se sent isolé ou non intégré au groupe auquel il devrait
appartenir a plus de chances de se désengager. Tinto (1975) précise que les expériences académiques
et sociales vécues a I’université modifient I’engagement initial de I’individu et influencent sa décision

de poursuivre ou d’abandonner ses études.

Bean (1980) souligne que la satisfaction de 1’étudiant et la congruence entre 1’étudiant et 1’université
influencent la persévérance. Ces éléments sont eux-mémes affectés par les variables
organisationnelles et les expériences vécues. Une absence de satisfaction peut mener a I’abandon ou,

dans le contexte de notre recherche, a la réorientation.

Un manque de SEP (Bandura, 1997 ; Aymans & Kauffeld, 2015) ainsi qu’une motivation trop peu
autodéterminée (Deci & Ryan, 2000) pourraient ¢galement justifier cette volonté de désengager
puisque le SEP et la motivation autodéterminée sont reliés au maintien dans les études. Selon la
théorie de la situated expectancy-value (Eccles & Wigfield, 2020), les étudiants faiblement motivés
accordent peu d’importance a leurs études et seront plus enclins a se désengager de celles-ci en raison

d’attentes de réussite non satisfaites.

Bien que le processus de désengagement-réengagement semble avoir plusieurs bienfaits, poser le
choix de se réorienter ne va pas de soi (Boudrenghien et al., 2012). Boudrenghien et ses associés
(2012) expliquent notamment que plus les attentes de réussite sont €levées, plus il va étre compliqué
de se désengager de son objectif. Entrainant une forme de pression sociale, les croyances et normes

injonctives pourraient également €tre un frein a la décision de se réorienter (Roland, 2017).
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Enfin, une fois désengagé, il est crucial de trouver un nouvel objectif vers lequel se réengager, soit
en se dirigeant vers une nouvelle voie, soit en réduisant ses ambitions vis-a-vis du projet initial

(Boudrenghien et al., 2012).

5. Methodologie

La véritable méthode est celle qui »’a jamais eu de nom, la méthode parfaite est celle qui
n’en a pas encore, la méthode appropriée est celle que le chercheur adopte ou construit en

fonction de ses objectifs de recherche (Paillé & Mucchielli, 2021, p. 36).

L’objectif de notre recherche est de comprendre comment certains etudiants sont amenés a se
désengager aprés plusieurs années passées au sein d’une méme orientation universitaire et a se
réengager positivement par la suite dans une nouvelle filiere. Plus précisément, il s’agit de cerner la
dynamique motivationnelle de ces étudiants, d’identifier les événements qui ont précipite leur
décision et, plus particulierement, la facon dont ceux-ci ont été vécus. Nous supposons que le
réengagement positif se traduirait par un sentiment de bien-étre associé au cercle vertueux de la
motivation (Wrosch et al., 2003a, 2003b). Un sentiment de bien-étre aiderait a la réussite qui, elle-

méme, contribuerait a la motivation et donc, au sentiment de bien-étre.

Au vu de notre revue de littérature, nous pouvons faire 1I’hypothése que le processus de
désengagement-réengagement serait conditionné par 1’intégration académique et sociale de 1’étudiant
dans son environnement académique. Une réorientation réussie serait synonyme d’une motivation
plus autodéterminée et d’une augmentation du SEP. Les étudiants reprenant leurs études auraient des
attentes de réussite plus élevées et accorderaient une plus grande valeur a leur projet académique,
étant positivement engagés que ce soit d’un point de vue de la qualité ou de la pertinence de la matiére.

Cet objectif de recherche qui vise a comprendre les facteurs de désengagement des étudiants peut étre
abordé sous deux perspectives en fonction du type d’études choisi par les étudiants pour leur
réorientation tardive®. Existe-t-il des différences entre les étudiants universitaires qui décident, au-
dela de leur premiére année, de se réorienter vers des études universitaires et ceux qui optent pour

une orientation supérieure non universitaire de type haute école ?

Pour tenter de répondre a ces questionnements, nous avons choisi comme porte d’entrée le parcours

scolaire des participants depuis leur 6°™ secondaire, année charniére durant laquelle se pose le choix

° Nous entendons ici par réorientation tardive, une réorientation aprés avoir passé au moins deux ans dans
une méme filiére avant de se réorienter.
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de la suite du parcours scolaire, jusqu’au point le plus avancé de ce dernier. Dans le cadre de ce

travail, nous avons utilisé les termes « parcours scolaire » pour faire référence a cet empan temporel.

5.1. Aspect éthique

Avant de pouvoir commencer réellement nos recherches et mener nos entretiens, la validation du
projet de recherche aupres du Comité de Vigilance éthique de 1’Université de Liege était nécessaire,
conformément a la mention de 1’Enoncé de politique des trois Conseils : Ethique de la recherche avec

des étres humains (EPTC) (Hobeila, 2018). Ladite recherche a été approuvée le 20 novembre 2023.

Au début de chaque entretien, nous avons presenté au participant les enjeux de la démarche dans
laquelle ils s’engageaient ainsi que la maniére de procéder pour les atteindre (Breton, 2022). Nous
leur avons fait part de la notion de consentement libre, éclairé et continu, en précisant chacun de ces
termes avant de démarrer (Hobeila, 2018). Ce point crucial ayant été abordé et le document de
consentement signé, les entretiens ont pu se dérouler dans le respect de chacun. Les données récoltées

ont, de ce fait, été anonymisées et utilisées uniquement dans le but de cette recherche.

Il nous a fallu faire preuve de prudence quant a la formulation de nos questions. Dans le cadre d’une
démarche narrative, le sujet est amené & s’immerger dans ses souvenirs afin de passer de I’expérience
au langage avec un degré de granularité suffisamment élevé (Breton, 2022). Toutefois, le rappel de
souvenirs douloureux lors de la mise en mot du vécu, qui plus est dans un récit a la premiére personne,
aurait pu aller a I’encontre du bien-étre de la personne interrogée et entrainer des conséquences
déléteres, puisque le participant était appelé a se remémorer les dimensions sensibles de son
expérience lors de la narration de son vécu (Breton, 2022). Par conséquent, il nous a fallu éviter

d’insister sur des souvenirs douloureux pour ce dernier.

5.2. Caractéristiques des participants et méthode de recrutement

Nous souhaitions nous intéresser aux étudiants initialement inscrits a 1’université et qui se sont
réorientés au minimum deux ans aprés leur inscription dans leur orientation initiale vers une autre
orientation de I’enseignement universitaire traité par Alegre San Millan (Alegre San Millan &
Nemerlin, 2024) ou vers une orientation de I’enseignement Supérieur non universitaire traité par
Nemerlin (Alegre San Millan & Nemerlin, 2024) dans laquelle ils sont aujourd’hui positivement
engagés; ce critere de sélection mis en avant sur I’annonce (Annexe 2) ayant été laissé a
I’appréciation du participant. Chaque chercheur s’est restreint a six participants a interroger. Becker
(2014, cité par Breton, 2022) affirme la nécessité de se limiter & un petit nombre de cas afin que
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chacune des personnes impliquées puisse exprimer de maniére singuliere et extensive son vécu, sans

devoir réduire le nombre de variables questionnees lors de 1’étude (Breton, 2022).

Le recrutement s’est effectué par le bouche-a-oreille, par le biais d’annonces sur les réseaux sociaux
(Annexe 2) en ciblant les groupes Facebook des étudiants de Liége et par mail par I’intermédiaire de
différentes institutions de 1I’enseignement supérieur liégeois (Haute Ecole de la ville de Liége et Haute

Ecole de la province de Liége).

Nous avons décidé de joindre nos recherches afin de pouvoir mettre en évidence les convergences et
divergences que 1’on pourrait observer entre les deux groupes étudiés. Par consequent, des guides
d’entretien identiques ont été utilisés dans les deux recherches (Annexes 3 & 4). Nous avons fait
I’hypothése que ces deux publics rejoignent, dans une certaine mesure, deux types de réengagement
mentionnés par Wrosch et ses collégues (2003b) (Annexe 5) qui sont d’une part, la réduction a un
objectif plus limité en restant dans un domaine similaire’®, ce que nous avons fait correspondre a la
réorientation dans 1’enseignement Supérieur non universitaire et d’autre part, la redéfinition compléte
de son objectif en se réorientant dans un domaine distinct, ce que nous avons fait correspondre a la

réorientation a 1’université.

5.3. Méthode et instruments de récolte de données
110r 1110
Participant Participant

Entretien 1 Entretien 2

Laboratoire cognitif Analyse de l'entretien 1 Analyse thématique
reconstruction de la ligne

Création du guide du temps,
d'entretien 1 commun a individualisation du guide
tous les participants i d'entretien 2

Participant
Réalisation du schéma
illustratif de son parcours

Figure 3. Les différentes étapes de la récolte des données

10 par domaine, nous entendons dans notre cas les domaines d’études mentionnés sur le portail de
I’enseignement en Fédération Wallonie-Bruxelles :
http://www.enseignement.be/index.php?page=27738
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Afin de comprendre le parcours scolaire des étudiants interviewés ainsi que les choix academiques
qu’ils ont posés au cours de celui-ci, nous avons décidé de nous inscrire dans le paradigme
interprétatif. Cette volonté de comprehension d’un phénomene « de I’intérieur » place notre recherche
dans une démarche qualitative. D’apres Paillé et Mucchielli (2021), il est recommandeé de faire
«appel aux matériaux discursifs (discours) et aux approches qualitatives pour tenter de mieux

comprendre les processus a I’ceuvre dans la dynamique psychique, interactionnelle ou sociale »
(p. 10).

Puisque nous souhaitions prendre comme point de départ les faits et événements vécus par les
participants et leurs ressentis en demandant de mettre en mot I’expérience de leur parcours scolaire
de facon a retranscrire I’aspect longitudinal de ce dernier (Roland, 2017), ’enquéte narrative nous
est apparue comme une approche adaptée (Breton, 2022). « L’enquéte narrative en sciences humaines
et sociales a pour spécificité de chercher a comprendre le vécu en mobilisant des procédés qui
sollicitent 1’expérience en vue de son passage au langage » (Breton, 2022, p. 15). La narration
biographique durant laquelle le chercheur accompagne le passage du vécu au langage dans une
dimension longitudinale permet d’ordonner les événements de maniére chronologique afin de donner
du sens au récit de I’expérience (Breton, 2022). La description microphénoménologique a pour
objectif de se concentrer sur des moments particuliers du vécu de la personne afin d’en extraire les
dimensions sensibles en réduisant I’empan temporel du vécu de référence (Breton, 2022). Ces deux
régimes permettent de moduler la vitesse de narration du récit en 1’accélérant a travers la narration et

en le ralentissant lors de la description microphénoménologique (Breton, 2022).

Dans le cadre de cette étude, nous avons decidé de mener deux entretiens auprés de chaque
participant. Le premier entretien avait pour objectif de récolter quelques informations contextuelles
(age, profil scolaire, composition familiale, profession des parents, vision de la famille par rapport
aux etudes) sur le participant et de temporaliser, a I’image du régime de la narration biographique,
les différents évenements du parcours du participant. Pour ce faire, deux solutions se sont offertes a

nous :

- Identifier un moment source a partir duquel les événements vont chronologiquement

s’enchainer jusqu’au dénouement de I’histoire appelé « moment d’accomplissement » ;

- Evoquer un « moment pivot » qui permettra au participant de décrire de maniére rétrospective
et prospective, tout en maintenant une certaine chronologie dans le déroulement de leur

expérience en la narrant a la premiére personne du singulier (Breton, 2022).
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C’est vers cette seconde proposition de Breton (2022) que nous nous sommes tournés en sélectionnant
comme situation spécifiee la période autour de la réorientation servant de point d’ancrage au recit.
Nous avons posé ce choix afin que le récit du participant se centre directement sur notre thématique.
L’entretien s’articulait autour d’un échange libre entre le chercheur et le participant muni de la
représentation de son parcours scolaire sous forme de deux lignes du temps réalisées sur feuille par
celui-ci préalablement a I’entrevue (Breton, 2022 ; Leclerc-Olive, 2002) (Annexe 6). La premiére
s’intéressait spécifiquement a la motivation scolaire tandis que la seconde était axée sur la qualité des
relations. Notre volonté de rendre compte de ses deux aspects sur deux lignes du temps distinctes fait
écho au modele d’intégration des étudiants construit par Tinto (1975) dans lequel il met en évidence
deux formes d’intégration universitaire : «1’intégration académique » axée sur I’engagement de
I’étudiant envers ses études et « I’intégration sociale » axée sur I’engagement de 1’étudiant envers la

sphére relationnelle universitaire.

Il aurait été possible de co-construire la représentation schématique du parcours scolaire lors de
I’entretien (Leclerc-Olive, 2002). Cependant, nous avons préféré la construction des deux lignes du
temps en amont afin de permettre a chacun des participants de se remémorer une premiére fois son
histoire avant I’entrevue (Breton, 2022). Cette approche a également donné 1’opportunité au
participant d’avoir un second regard sur son parcours lors de I’entretien et de compléter sa production
si nécessaire. Nous avons profité du premier entretien pour récolter des informations
complémentaires a la représentation purement graphique du parcours scolaire telles que les notes
obtenues, les émotions ressenties, les personnes prises en compte dans les interactions sociales a un

temps T.

Pour réaliser les lignes du temps, nous nous sommes appuyés sur les schémas adaptés de
Leclerc-Olive (2002) par Devos et ses collegues (2016) dans le cadre de leur recherche et qui illustrent
les possibles représentations de 1’évolution du parcours de vie. Nous avons envisagé ces schémas
comme les pieces d’un puzzle & assembler afin de reconstruire les représentations des parcours

scolaires de nos participants tout en tenant compte de la complexité du vécu de chacun.
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Figure 4. Schémas adaptés de Lerclec-Olive (2002) par Devos et ses collégues (2016, p. 472).

Les lignes du temps ont été construites dans un espace repéré par deux axes orthogonaux : I’axe
vertical décrivant soit la motivation scolaire soit la qualité des relations et 1’axe horizontal 1’aspect

temporel de celles-ci (Leclerc-Olive, 2002).

Ce passage par un support écrit avait pour finalité de faciliter 1’accés aux souvenirs et affiner la
granularité du récit puisqu’il a permis de représenter de maniére graphique les faits marquants de
I’expérience du participant (Breton, 2022). Nous nous attendions a ce que les récits concordent
largement avec les représentations des participants bien que Lerclec-Olive (2002) mette en avant de
possibles écarts entre les deux productions sans qu’on ne puisse les attribuer uniquement a des

contraintes graphiques.

Afin de nous assurer de la clarté des consignes (Annexe 7) que nous avons fournies a nos participants,
nous avons réalisé auprés de deux volontaires de notre entourage un laboratoire cognitif. Nous les
avons confrontés aux consignes sans plus d’indications et de leur production est ressorti la nécessité
d’un exemple épuré, de sorte a guider nos participants sans trop les influencer, pour illustrer 1’attendu
au niveau des représentations schématiques. Un manque de clarté concernant la dimension temporelle
du schéma a également été mis en avant, ce qui nous a amenés a cadrer davantage 1’empan temporel
a représenter, en précisant que ce dernier s’étend de la 6°™ secondaire & la derniére année en date
dans I’enseignement supérieur. De plus, ce choix a permis de faciliter la mise en parallele des schémas

de nos différents participants.

Le second entretien orienté par des thémes guides issus de la littérature mais aussi par des
interrogations émergeant du premier entretien (Annexe 4) visait a revenir plus en détail sur les
évenements juges saillants par les chercheurs lors du premier entretien, tel 1’objectif de la description
microphénoménologique. Cet entretien a été réalisé a environ une semaine d’intervalle du premier
afin de prendre le temps d’analyser le récit du participant et de sélectionner dans celui-ci les faits
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pertinents au regard des visées de la recherche. Revenir en profondeur sur ces evénements a permis
d’augmenter la granularité du récit et la finesse de 1’unité de description (Breton, 2022) afin de mieux
comprendre les dynamiques motivationnelles et relationnelles en jeu lors de la période de
réorientation et la maniére dont celles-ci pourraient influencer les prises de décisions durant la période

de vie étudiée.

5.4. Type de données recoltées

Dans un premier temps, nous avons récolté des données graphiques représentant le parcours scolaire
de nos étudiants. Comme écrit ci-dessus, proceder de la sorte en amont des entretiens a permis de
replonger les participants dans leur vécu et d’appuyer leur discours lors de 1’entretien afin de récolter
des données les plus complétes possibles (Breton, 2022). Durant I’entretien, nous avons recueilli
I’interprétation et le vécu des étudiants quant a leur parcours scolaire. En vue de mener a bien notre
analyse, nous avons procédé, avec I’accord de la personne, a un enregistrement audio de la discussion
qui, ensuite, a été retranscrit. Afin de maximiser la validité de la recherche, nous avons alterné,
comme illustré dans la figure 3 (p. 25), collecte des données et analyse de celles-ci selon les
recommandations de Paillé et Muchielli (2021).

Dans un second temps, nous avons récolté des données sur les causes, la maniére et la motivation qui
expliquent les actes posés par nos participants. Nous sommes ainsi revenus sur des éléments précis

décrits dans le récit du premier entretien. Ce second échange fut également enregistré et retranscrit.

5.5.  Analyse des données récoltées

L’approche qualitative a permis de prendre en compte la singularité des parcours et des ressentis. En
effet, I’analyse qualitative a pour objectif de traiter le matériau afin de construire du sens tout en
restant fidele aux propos rapportés par la personne afin de ne pas trahir le ressenti de celle-ci (Paillé
& Mucchielli, 2021). Paillé et Mucchielli (2021) conseillent de toujours entamer une analyse
qualitative par un examen phénoménologique lorsque le matériau est constitué d’entretiens afin de
faire ressortir le sens que les participants attribuent a leur discours et les relations causales qu’ils

constituent entre les événements de leur récit (Breton, 2022).

Cet examen en profondeur des verbatims nous a permis de fragmenter le vécu des participants afin
d’identifier les moments clés de ce dernier (Breton, 2022). Concretement, a I’issue du premier
entretien, nous avons reconstruit les lignes du temps en y intégrant les informations ajoutées
oralement a I’aide de codes couleurs. Breton (2022) explique que cette étape permet de faire ressortir

une structure temporelle a 1’échelle de chacun des récits. Lors de I’analyse de I’ensemble de notre
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corpus d’entretiens, les différentes échelles ont éte confrontées afin d’identifier une structure. Enfin,
nous avons procédé a une thématisation a partir des faits vécus sur base des deux entretiens (Breton,
2022) (Annexe 8).

Nous avons donc opté pour I’analyse thématique que Dionne (2018), en s’inspirant de la définition
de Boyatzis (1998, cité par Dionne, 2018), qualifie de « méthode pour identifier, analyser et trouver
des thémes a I’intérieur des données » (p. 328). Nous avons fait le choix de fournir une description
thématique riche de I’ensemble des données afin d’obtenir une vision globale qui se veut étre le reflet
le plus exact possible du contenu de 1’ensemble des données (Braun & Clarke, 2006, cités par
Pelssers, 2023). Les themes identifiés ont été construits tant6t dans une logique plutét inductive,
tantot dans une logique plutot déductive. L’analyse des premiers entretiens, menés avec une approche
narrative, s’est inscrite dans la premiéere logique en tentant de rendre compte du vécu dans le respect
de leur discours tandis que 1’analyse du second entretien nous a amenés & nous rapprocher de la
seconde logique étant donné sa forme semi-dirigée visant a aborder des themes plus précis issus en
grande partie de la littérature. Cependant, nous sommes restés flexibles quant a la logique a adopter

en fonction des éléments présentés dans les différents discours.

Nous avons commencé par relever, dans nos verbatims, tous les themes abordés par nos participants
lors des entretiens. Pour effectuer ce relevé, nous avons utilisé le logiciel Corpus!!, développé par
I’Université de Liege en 2020, permettant un codage rapide, simple et efficace de données qualitatives
a I’aide de « tags » et de « méta-tags » équivalant aux themes et rubriques (Annexe 8). L’utilisation
d’un outil en ligne avait comme avantages de réduire le risque d’oubli en proposant une vue
d’ensemble sur le travail de codage et sur base de la hiérarchisation des thémes, ainsi que de construire
de fagon automatique et détaillée I’arbre thématique du corpus d’entretiens appelé « tag cloud »
(Pelssers, 2023). Ce dernier a permis de mettre en évidence les similitudes, oppositions, divergences
et complémentarités entre les themes, permettant d’observer les grandes tendances du phénomeéne
analysé dans les différentes entrevues (Paillé & Mucchielli, 2021). Notre manicre de travailler s’est
davantage apparentée a la démarche de thématisation en continu permettant d’analyser finement
chaque entretien plut6t qu’a une démarche de thématisation séquenciée, comme Paillé et Mucchielli
I’expliquent (2021). Notre arbre thématique n’a donc été terminé qu’a la fin de I’analyse de

I’ensemble du corpus de données.

Les schémas des parcours de vie de nos participants (Annexe 6) construits en amont du premier

entretien et étoffés par la suite ont facilité la récolte des données et ont permis I’identification de

1 hitps://corpus.litl.be
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périodes sur lesquelles notre analyse s’est basée. Toutefois, ces données graphiques n’ont pas été

analysées dans le cadre de ce travail.

5.6. Positionnement des chercheurs

[Tout regard sur le monde et les phénoménes est une prise de position], nous ne pouvons pas ne
pas en avoir /...J. Le tout est de bien savoir avec quelle paire de lunettes nous travaillons (Paillé
& Mucchielli, 2021, p. 89).

Notre vécu, notre passé et notre savoir ont influencé la maniere dont nous avons porté notre regard
sur I’histoire des participants et « vouloir éviter ses propres concepts dans I’interprétation n’est pas
seulement impossible, mais manifestement absurde. Interpréter c’est précisément mettre en jeu nos
propres concepts préalablement afin que pour nous, la visée du texte parvienne réellement a
s’exprimer » (Gadamer, 1996, p. 419, cité par Paillé & Mucchielli, 2021, p. 151). Nous avions
forcément des attentes par rapport a ce que nous allions ressortir des données et c’est sur base de ces

attentes que nous avons construit notre interprétation (Paillé & Mucchielli, 2021).

Ainsi, prendre conscience de nos propres préconceptions a été une premiere étape nécessaire afin de
rester fidéles au propos de nos participants lors de I’interprétation de notre matériel discursif. De par
notre propre expérience, nous avions associé la réorientation a une période de vie difficile durant
laquelle I’étudiant est livré & lui-méme et doit parvenir en un laps de temps restreint & s’ inscrire dans
une nouvelle filiére ; le choix de cette nouvelle filiere n’étant pas toujours réellement motivé et
motivant. Cette expérience nous a donc tous deux incité a aller a la rencontre de personnes ayant vécu
une experience positive de la réorientation afin de découvrir comment ceux-ci sont parvenus a
surmonter cette étape et de participer ainsi a une meilleure compréhension du processus de

réorientation.
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6. Présentation des résultats

6.1. Présentation des participants

Flora Aurélie Amélie Romane Martine Lola
Nombre d’années 3 2 2 3 5
passées
O.l.
Filiere Droit Géographie | Faculté de | Information & | Logopédie Droit
universitaire Médecine | communication
initiale
Filiere aprés | Droit | Sage-Femme AESI Coaching Ergothérapie | Communication
réorientation Sciences sportif

Tableau 1A. Présentation des participants s étant redirigés vers la haute école.

Adrien Océane Julia Pierre Victor Jane
Nombre 5 3 2 5 7
d’années
passées O. I.
Filiere Sciences de la Sciences Sciences Philosophie | Meédecine | Vétérinaire
universitaire vie économiques biomédicales
initiale & gestion
Filiere apres | Kinésithérapie | Géographie Droit Sciences Ingénieur Biologie
réorientation | & réadaptation sociales civil

Tableau 1B.

Nous avons également récolté des informations contextuelles sur nos participants relatives a leur
parcours scolaire dans le secondaire, leur composition familiale et la vision de leur famille par rapport
aux études. Afin de faciliter I’identification du public auquel les informateurs sont rattachés dans les

parties mentionnant les deux groupes, (U) pour les étudiants universitaires ou (HE) pour les étudiants

Présentation des participants s ’étant redirigés vers une autre filiere universitaire.

inscrits en haute école ont été ajoutés a la suite du prénom de chacun des participants.

Tous a I’exception d’Aurélie (HE) ont suivi un enseignement secondaire général et seules Lola (HE)
et Martine (HE) ont connu le redoublement avant leur entrée a 1I’université. 1l ressort également que
pour neuf participants, la famille accorde une certaine importance aux études tandis que trois

(Victor (U), Océane (U) et Romane (HE)) ne considerent pas les études comme nécessaires. Pour ce
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qui est du niveau de dipldome des parents, quatre de nos participants n’ont aucun parent diplomé de
I’enseignement supérieur (Flora (HE), Amélie (HE), Romane (HE) et Jane (U)). Ces informations
sont disponibles de fagon détaillée en annexes confidentielles (Annexe confidentielle 1).

6.2. Analyse thématique

Dans le respect de 1’approche narrative sur laquelle nous nous sommes appuyés pour construire la
méthodologie de cette recherche, nous présentons ici les résultats obtenus en suivant la chronologie
des récits de nos participants. Ainsi, nous espérons pouvoir retranscrire I’aspect longitudinal du

processus de réorientation (Roland, 2017).

Afin de faciliter la lecture des résultats de cette recherche, les principaux «tags » et « méta-tags »
issus de notre analyse des entretiens (Annexe 8) ont été soulignés dans le texte et les événements
pivots ont été mis en gras. Notons également que nous avons limité 1’emploi de verbatims en
sélectionnant ceux nous semblant les plus illustratifs. Nous invitons donc le lecteur a parcourir les
différents entretiens si celui-ci souhaite de plus amples illustrations de leurs propos (Annexe
confidentielle 2) en s’appuyant sur les références présentes dans le texte et construites comme suit :

nom du participant, numéro de I’entretien - numéro du verbatim.

6.2.1. Période avant la réorientation

6.2.1.1.  Intégration sociale dans leur filiere initiale

Avant de comprendre la situation avant désengagement des étudiants interrogés, il nous a semblé
opportun de s’intéresser a leur entrée a I’université, notamment du point de vue de leur intégration
sociale. Selon Tinto (1975), celle-ci est un des éléments déterminant de la persévérance ou non des
étudiants a se maintenir dans un méme cursus. Nous avons relevé dans le discours de nos participants

des propos pouvant étre rattachés a cette idée.

D’abord, I’arrivée a I’université peut se faire accompagner par des amis ou des connaissances comme
c’est le cas pour Flora (HE) (1-12), Lola (HE) (1-64), Adrien (U) (1-46) et Julia (U) (1-22). Martine
(HE), par sa situation d’étudiante étrangére, Victor (U) (1-102) et Romane (HE) (1-26) ont, quant &

eux, commence leur parcours seuls. Nous pouvons faire la supposition qu’il en va de méme pour
Amélie (HE), Océane (U), Aurélie (HE), Jane (U) et Pierre (U) qui ne mentionnent pas avoir entamé

leurs études supérieures entourés d’amis.
S’ensuit la période d’intégration au sein des amphithéatres qui s’est déroulée de différentes facons
pour nos participants. Julia (U) (1-26), rapidement abandonnée par son amie se retrouve seule sur les
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bancs de I’université et met un certain temps avant de rencontrer un nouveau groupe d’amis. Romane

(HE) (1-26) et Martine (HE) (1-26) connaissent toutes deux une rentrée en distanciel suite au

confinement, conséquence de la crise sanitaire en lien avec la pandémie de Covid-19, ce qui rend leur

intégration sociale difficile. Par la suite, Martine (HE) (1-36) maintient une intégration sociale assez

faible. « Oui, quand je suis arrivée en premiere [retour en présentiel], j’ai eu des relations avec deux,
trois personnes et ¢ca m’allait tres bien. » Les déménagements ont été fréquents avant le début de ses
études supérieures. Elle n’a donc pas pour habitude de nouer de nombreux liens avec ses pairs et n’est

jamais dérangée par cette situation. De son cote, Romane (HE) (1-28) rencontre ses premieres copines

suite au retour en présentiel. Flora (HE) (2-42), Amélie (HE) (1-28) et Pierre (U) (1-56) développent
leur cercle social assez aisément en discutant avec leurs pairs dans I’amphithéatre. Pierre (U) (1-56)

ajoute que son intégration sociale est facilitée, car il s’identifie au public présent en Philosophie.

Pour Océane (U), Adrien (U), Julia (U), Aurélie (HE), Jane (U) et Lola (HE), I’intégration semble
moins évidente. Oceane (U) (2-36), revenue d’une année a I’étranger, confie avoir éprouvé des
difficultés a se réadapter a la vie étudiante belge. A contrecceur, elle tente de nouer des liens avec ses
pairs, mais se sent en décalage avec ces derniers (Océane (U), 1-90). Adrien (U) (1-46), sans pour

autant se tenir & 1’écart de ses pairs, construit un faible nombre de relations privilégiant leur qualité.

Il souligne qu’il se sent plus proche des personnes ayant un profil similaire au sien. Aurélie (HE) et

Lola (HE) ne cherchent pas spécialement a créer de contact avec leurs condisciples que ce soit par

manque d’envie (Lola (HE), 1-66), par manque de points communs (Aurélie (HE), 2-92, Lola (HE),
2-148) ou par volonté de se concentrer sur les cours (Lola (HE), 1-66). Enfin, pour Jane (U) (2-22),
ses débuts a I’université lui rappellent I’exclusion qu’elle a vécue lors des années antérieures. Elle

finit cependant par rejoindre un groupe de quelques étudiants avec lesquels elle passe plusieurs de

ses années d’études. Au fil du temps, elle a tendance a tisser de moins en moins de liens. Elle en a
"ras le bol" de devoir se resociabiliser avec différents groupes déja formés depuis plusieurs années et
de supporter les remarques désobligeantes de ses pairs (Jane (U), 2-24).

Un des moyens mentionnés par quelques-uns des étudiants interrogés pour parfaire leur intégration

est de prendre part au folklore étudiant. De ce fait, Amélie (HE) (1-12) relie son faible nombre de

relations a I’impossibilité de participer aux sorties étudiantes, car elle n’y est pas autorisée par ses
parents. Martine (HE) (2-26) profite des sorties étudiantes pour consolider les liens qu’elle crée
pendant ses cours. Aurélie (HE) démeénage tres vite en résidence étudiante afin d’éviter les trajets
entre son domicile et le campus. Ce changement I’améne a étre plongée au cocur méme de la vie

étudiante (Aurélie (HE), 2-70). La rupture amoureuse qu’elle a vécue au début de cette méme année
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I’encourage d’autant plus a sortir. Adrien (U) (1-62) part seul en Erasmus et se fait de tres bons amis

en participant aux différentes festivités estudiantines locales.

Lola (HE) (1-118, 1-120) nous rapporte que la découverte du folklore étudiant I’a amenée a faire

passer au second plan le coté scolaire. « L école, ¢’était un peu plus ennuyeux a ce moment-Ia. J’étais
14, en méme temps, il y a des trucs vachement plus cool a faire » (Lola (HE), 1-120). Pour éviter de
tomber dans les mémes exces, la capacité a se fixer des limites ressort dans les discours de Martine
(HE)(2-34), Aurélie (HE) (1-44) et Julia (U) (1-58), d’autant plus que ces deux dernieres ont réalisé

leur baptéme tout comme Océane (U) et Victor (U).

Lors de sa deuxieme année, Aurélie (HE) (2-60) se lance ce défi: prouver aux autres qu’elle est
capable de surmonter les épreuves du baptéme. Elle nous raconte étre tombée malade pendant celui-
ci, ce qui, couplé a I’importance qu’elle accorde a la réussite de ses études, I’a poussée a ne participer
gu’aux étapes nécessaires a la finalisation de ce dernier (Aurélie (HE), 1-44). Malgré cela, le baptéme
lui a permis de nouer des liens forts avec des personnes qu’elle cdtoie toujours aujourd’hui (Aurélie
(HE), 2-66). Victor (U) (1-104) explique avoir construit la majorité de ses relations par ce biais, ce
qui I’a amené a rencontrer une grande partie des étudiants de son amphithéatre. C’est notamment

pour tenter de surmonter ses difficultés d’intégration qu’Océane (U) a décidé d’entamer son baptéme.

[...] j allais a contrecceur parce que j ‘avais vraiment pas envie de le faire, mais je me suis dit
« force-t0i et essaye de... » C &st pour ¢a que j ‘avais commencé mon baptéme, je me suis dit
« force-t0i et essaye de justement, de te réhabituer a la mentalité belge » (Océane (U), 2-36).

Quant a Julia (V) (2-44), malgré sa volonté d’entreprendre son baptéme dés son entrée a I’université,
elle relate avoir di attendre I’autorisation de ses parents qui n’ont cédé que suite a son Succes apres
réorientation. Elle en retire une expérience amusante qu’elle ne considére cependant pas comme un
passage obligatoire afin de s’intégrer socialement (Julia (U), 2-48). La vision de Julia (U) n’est pas
partagée par Romane (HE) qui avance que la participation au baptéme facilite I’intégration dans le
monde universitaire. «[...] j’avais I’impression que c¢’était vraiment, vraiment partout et que
I’intégration se fait méme mieux quand on fait partie de ces cercles ou de ces organisations-la »
(Romane (HE), 2-42).

Je lui ai dit « mais il n’y a pas un systeme de parrainage pour les nouveaux étudiants ? » Et
ce a quoi on m’a répondu « oui, mais ¢ est pour les baptisés. » Donc, je me suis dit « bon, Si
¢ca commence comme ¢a, ¢ca commence trés mal » (Romane (HE), 2-44).

Tout comme Flora (HE) (2-42), elle n’est pas intéressée par la participation au folklore étudiant

malgré les expériences auxquelles elle a été confrontée (Romane (HE), 2-42).
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Folklore étudiant dans I’orientation initiale
Intégration sociale dans I’orientation initiale
Participation Vécu
Flora A développé aisément un cercle Pas intéressée par le folklore
: Non o
(HE) relationnel étudiant
Aurélie N’a pas cherché & créer des contacts Oui Ambiance de la résidence étudiante
(HE) (+Baptéme) dans laquelle elle s’installe
Amélie A développé aisément un cercle Non N’v est pas autorisée par ses parents
(HE) relationnel yestp P P
Pas intéressée par le folklore
Romane |Fait quelques rencontres suite au retour étudiant bien qu’elle y voit des
. . Non e 2 .
(HE) en présentiel avantages pour I’intégration dans le
monde universitaire
Martine |Fait quelques rencontres suite au retour Oui Renforcement des liens créés en
(HE) en présentiel amphithéatre
Lola N’a pas cherché a créer des contacts Oui §’ennuie en cours, met I'accent sur
(HE) la vie étudiante
Adrien | Faible nombre de relations privilégiant Oui A travers son expérience Erasmus
(V) leur qualité
. . Baptéme dans sa premiére
Oceane . . . Oui . :
L Sentiment de décalage avec ses pairs (+Baptéme) orientation pour ,tente_r de surmonter
ses difficultés d’intégration
. S’est rapidement retrouvée seule avant Parents stricts et passe beaucoup de
Julia (U) de nouer quelques relations Non temps a étudier
Pierre A développé aisément un cercle " "
(V) relationnel ' '
Victor A développé aisément un cercle Oui Le baptéme lui a permis de créer la
(V) relationnel (+Baptéme) | majorité de son cercle relationnel
Ses débuts a I’université lui ont rappelé
Jane (U) | I’exclusion qu’elle a pu vivre lors des ? ?
années antérieures

Tableau 2 Synthése de [’intégration sociale dans la filiere initiale.

La plupart de nos participants expriment une expérience plutdt positive de la vie en amphithéatre.

Pourtant, seuls quatre de nos participants peuvent étre considérés comme socialement bien intégres.

La moitié de nos participants a pris part au folklore étudiant et ce ne sont pas forcément ces étudiants

qui ont le plus développé leur cercle relationnel.

6.2.1.2.  Etudiants s étant redirigés vers la haute école

6.2.1.2.1. Avant le désengagement
Au sein de cette partie, nous présentons les témoignages des informateurs ayant choisi la haute école

apres leur réorientation. Un point commun entre ces six participantes est qu’ils ont tous connu I’échec
a un moment ou a un autre. Pour Aurélie, Amélie, et Flora, cela a été des leur annee d’entrée a
I’université, alors que Romane, Martine et Lola ont connu d’abord la réussite dans le cursus entamé,

ce qui ne les a pas empéchées d’étre, elles aussi, confrontées plus tard & 1’échec.
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Ne pas étre promues en fin de leur premiére année n’empéche pas Aurélie, Amélie et Flora de se
réinscrire I’année suivante dans le méme cursus. Aurélie est diplomée d’une filiére artistique sans
trop de difficultés et sans fournir trop d’efforts. Cependant, elle éprouve des regrets quant a ce choix
de filiere en secondaires, choix qu’elle a réalisé par facilité suite a un changement d’école (Aurélie,
2-40). Au moment de son inscription dans les études supeérieures, Aurélie (1-28) fait entierement
confiance a un test en ligne proposé par 1I’Université de Liege qui I’encourage a s’inscrire dans un
Bachelier en Géographie. Aurélie (1-32, 1-78) garde une certaine motivation aprés ses échecs de

premiére Bac 1 (Année 2021-2022). Pour elle, connaitre 1’échec en début de parcours universitaire

n’est pas surprenant, ce motif ne suffit pas a la décourager, bien qu’elle n’apprécie pas les cours de

sa premiere année de Bachelier.

Je veux dire, a part une matiere que j ‘aimais bien pendant ma premiere Bac, j ‘aimais pas le
reste. J étais 1a « mais qu’est-ce que je fous 1a, pourquoi ? » Mais j ’étais toujours dans ce truc
du « oui, mais bon, c¢’est comme ¢a pour tout le monde donc allez, passe le pas et puis ¢a ira »
[...] (Aurélie, 1-42).
Tout comme Aurélie, Amélie est sortie de I’enseignement secondaire sans accro. Elle nous confie,
déja a I’époque, avoir trés peu confiance en elle (Amélie, 2-50). Elle débute ses études supérieures
en Médecine (Année 2014-2015) afin de tenir la promesse qu’elle s’est faite petite : « Et depuis
quelques années, en téte, je me disais “je vais faire Médecine”. Parce que moi, quand j’étais petite,
j’ai eu un cancer. Et donc, je me disais qu’il fallait guérir tous les enfants dans le monde » (Amélie,
1-24). Cependant, elle est forcée de se réorienter suite a des résultats jugés insatisfaisants par la

faculté. Elle commence en janvier 2016 un Bachelier de Kinésithérapie et Réadaptation et se retrouve
dans I’obligation de s’y réinscrire en Bac 1 afin de pouvoir suivre les cours du premier quadrimestre
pour lesquels elle n’a pas pu présenter les examens (Amélie, 1-24). Elle arrive ensuite en deuxieme

année (Année 2017-2018), année qu’elle échoue, mais souhaite tout de méme persévérer.

Je pense que oui, j ‘aurais continué parce que je ne me rendais pas compte de ce que je voulais
vraiment, et aussi parce que je... En fait, je voulais rester a [ 'unif et je ne savais pas quoi faire
d’autre de toute fagon (Amélie, 2-12).

Ne sachant pas vers quoi se diriger, Flora décide de suivre la méme voie que ses amis méme si celle-

ci doute déja de ses capacités de réussite (Flora, 1-26). Retrouver ses camarades 1’année suivante est
la principale source de motivation de Flora au cours de sa deuxiéme Bac 1 (Année 2016-2017) (Flora,

2-64). L aide et le soutien qu’elle recoit de leur part I’amenent en Bac 2 (Flora, 1-56). Bien qu’elle

perde sa motivation en cours d’année, elle finit néanmoins par associer un nouvel objectif a la réussite

des cours de sa Bac 2 (Flora, 1-4) : acquérir un maximum de crédits qu’elle pourra faire valoriser lors

de son passage a la haute école.
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Aprés avoir connu le succés au terme de leur premiére année, Romane, Martine et Lola poursuivent
leur cursus pendant respectivement un, deux et quatre ans avant de se réorienter. Romane décide, en
septembre 2020, de déeménager a Bruxelles pour se rapprocher de son petit ami et d’y entamer des
études en Information et Communication (Romane, 2-22). Elle décide de privilégier des études a
I’université pour ne pas «[...] [s’] enfermer dans une haute école de journalisme [...]» (Romane,
1-26). Elle habite dans un premier temps chez ses grands-parents puis seule. Pour des raisons
familiales, elle n’a eu que trés peu de contact avec sa mére pendant cette période (Romane, 2-32).

Romane voit le début de sa seconde année (Année 2021-2022) entaché par une opération médicale

pour laquelle la convalescence est plus longue que prévu (Romane, 2-28). Cette absence de longue

durée crée des tensions au sein de son groupe de travail et I’empéche de passer ses examens.

J’ai eu des gens qui n’ont pas du tout été compréhensifs par rapport aux travaux de groupe
et tout ¢a /.../. Et finalement, méme en ayant prévenu, j ai eu des coups de gueule un peu
partout. Donc, ¢ ‘était vraiment encore moins motivant aux cours (Romane, 1-42).

S’enchaine, lors du deuxieme quadrimestre, une rupture amoureuse qui, ajoutée a sa situation

personnelle complexe, entraine un décrochage scolaire total malgré le soutien offert par ses amies
(Romane, 1-30). Cette année compliquée se solde par un redoublement mais ne la dissuade pas de
poursuivre dans cette voie. « Je me suis dit “c’était juste une tres mauvaise année, ca arrive de rater.”
[...]“c’est pas grave, je vais rebondir et je vais le refaire” » (Romane, 1-48). Elle a pour but d’obtenir

le plus rapidement possible son diplome.

Mais ce truc de « ah, mais j ‘ai déja fait deux ans, ¢a serait con de les perdre » comme s il y

avait, comme s il y avait un grand rush sur la vie alors que pas du tout. Bin, je m ‘étais dit

« non, C est bon, je vais rester avec ¢a. J ai pas fait tout ¢a pour rien » (Romane, 1-94).
De nature stressée et anxieuse, Martine avait pour habitude d’étre dans les premiers de classe durant
ses études secondaires, jusqu’a ce qu’elle rejoigne une école plus élitiste ou ses résultats ont chuté
(Martine, 126). Elle finit par redoubler. Refusée en France suite a des résultats au baccalauréat!? jugés
insuffisants par les universités qu’elle souhaite intégrer, elle tente sa chance au tirage au sort en
Belgique et intégre alors la faculté de Logopédie de 1I’Université de Liége en septembre 2020
(Martine, 1-26). Les conditions sanitaires aménent Martine a suivre ses cours en distanciel depuis le
domicile familial, en France. La reussite de la premiére année de Martine est facilitée par les
modalités d’examen mises en place suite & la pandémie de Covid-19 (Martine, 2-34). De plus, vivre
chez ses parents dans un contexte de confinement lui permet de consacrer la totalité de son temps a

ses études, ce qui lui vaut la réussite de la quasi-totalite de ses cours (Martine, 2-24). Le retour en

12 Equivalent francais du CESS.
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présentiel, le déménagement en kot et la découverte d’une nouvelle ville I’empéchent de continuer

sur cette lancée (Martine, 2-34).

Afin de combler le manque de pratique de son cursus universitaire jugé trop théorique par cette
derniere, elle se rend, par elle-méme, sur le terrain. « Bin, justement, vu que pour moi, ¢a manquait
de pratique, je voulais vraiment voir logopéde sur le terrain, pour des patients, etc. Donc, tout

simplement, j’ai, j’ai téléphoné a des cabinets prés de chez moi » (Martine, 2-52).

Elle échoue sa deuxiéme année (Année 2021-2022), mais la passion qu’elle se découvre pour ce

métier a travers son expérience professionnelle et le fait d’avoir déja une connaissance de la matiére

la poussent persévérer. Malgreé le soutien matériel et émotionnel apporté par ses amis, cette nouvelle
deuxiéme année se déroule dans la lignée de la précédente (Martine, 1-38). A I’instar de Flora, elle

la méne tout de méme a terme avec de nouveaux objectifs en téte (Martine, 2-4).

Lola a connu le redoublement en deuxieme secondaire pour des raisons qui ne lui paraissaient pas
particulierement justes, ce qui I’a amenée a changer d’école. Cet évenement a été d’autant plus
difficile a la suite de propos tenus par son pere « mais Si tracasse, en Belgique, on a besoin de femmes
de ménage » (Lola, 1-36). Lors de sa premiére année universitaire, Lola (1-76) se réfugie a la
bibliothéque afin de laisser derriére elle une peine de cceur. Ce reméde contre sa peine I’améne a
réussir sa premiere année sans trop de difficultés. Lors sa deuxiéme année, une nouvelle relation

amoureuse et la découverte folklore étudiant la font mettre ses études de coté ; ces événements sont,

selon elle, les causes de son echec au cours de 1’année académique 2018-2019 (Lola, 1-118). L’année
suivante (Année 2019-2020), c’est une trahison amicale qui la touche, mais malgré tout, elle franchit
le pas de la Bac 2 gréce a la programmation des examens a distance et a ’aide de son pére (Lola,

1-142, 1-138). S’ensuivent alors deux années jalonnées de remises en question durant lesquelles elle

reste inscrite en Bac 3 (Lola, 2-32). Cependant sa réussite précédente (Lola, 1-140), son envie

d’Erasmus (Lola, 1-92) et la volonté de prouver ses capacités (Lola, 2-88) retardent le moment de se

poser les bonnes questions.

[...J je lui ai dit [a son pere] un jour, ¢ est « tu mas beaucoup aidée [a acquérir des crédits],
mais cétait pas pour m aider, au final, c¢’est pas... ¢ca m’a pas aidée, ¢a m a juste retarde le
moment ou je devais me poser les vraies questions (Lola, 1-140).

[...] 'année ou j ai arrété le droit /...], ¢ est le seul moment ou j 'ai eu des, des, des, comment
dire, un questionnement sur « qu’est-ce que je voulais ? » je veux dire, avant ¢a, j étais
dedans, j *étais baignée dedans. /.../, dans ma téte, j ‘i commencg, je terminais (Lola, 1-92).
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Lors de sa derniere session d’examen a I’université, désesperée, elle va méme jusqu’a élaborer un
plan de triche afin de réussir ce qu’elle avait commence et enfin pouvoir partir en Erasmus, plan

qu’elle ne mettra jamais en application (Lola, 1-160).

Nous relevons dans les différents discours que les échecs de nos participantes ne sont pas sans

conséquence. Amélie, Aurélie, Lola, Flora et Martine ont vu leur confiance en elle décliner.

Comme j ai dit, a chaque fois, je ratais, je ratais. Je me disais « en fait, je ne suis pas faite
pour ¢a ou bien je suis béte » (Amélie, 1-48).

[...] ] ‘avais | impression que j étais nulle, que j étais une merde et tout (Aurélie, 2-112).

[...] je parle en termes de moi-méme, la peur de /’échec, le fait de se relever, le fait de
dissocier le fait de rater a ce que je représentais, je ne représente pas un échec parce que j ai
raté un examen. J’étais beaucoup la-dedans. Si je rate, ¢ est que je suis une ratée (Lola,
2-134).

[...] J'avais 'impression d’étre stupide parce que je réussissais pas tous les cours (Flora,
2-126).

[...] je me sentais nulle (Martine, 1-34).

Hormis pour Romane, une des conséquences de 1’échec est le redoublement de leur année. Ce
redoublement, quel que soit le moment auquel il survient, entraine la séparation avec leur groupe
d’amis. Lola (1-66), Aurélie (2-70) et Martine (1-36) ne se montrent que peu atteintes par cette
séparation tandis que Flora (2-58) éprouve plus de difficultés et perd sa motivation a assister aux
cours. Amélie, soumise a la pression de ses parents, s’enferme dans sa chambre pour se concentrer a
cent pour cent sur ses études. « Mes parents, c’est “si Vous ne réussissez pas, ¢a ne va pas. Donc, vous
devez bosser, bosser, bosser.” [...] je voyais beaucoup moins mes amis, j’étais enfermée dans ma

chambre, j’étudiais [...] » (Ameélie, 1-30).

Aurélie (2-90) reproche aux enseignants de ne pas prendre suffisamment soin de la compréhension

des éléves. Elle aurait aimé disposer de plus de ressources pédagogiques pour I’aider a mieux
comprendre (Aurélie, 2-76). C’est notamment lors d’une expérience en remédiation pour le cours de
chimie qu’elle a posé ce constat. Alors qu’elle était déterminée a comprendre la matiére, I’enseignante
lui a rétorqué : « [...], mais si tu ne comprends pas ¢a, ¢’est quand méme qu’il y a un probléme [...]
si tu ne comprends pas ¢a, il vaut mieux que tu ailles voir ailleurs » (Aurélie, 1-66, 68). Aurélie (1-72)
a trouve cette reponse particuliérement violente et a décide de complétement abandonner cette

matiere. Elle pointe aussi le manque de disponibilité des enseignants bien que ce soit I’image qu’elle

ait de I'université «[...] j’avais pas une vraie proximité on va dire, mais en méme temps, c’est

I’université, c’est rare qu’on ait une proximité avec les profs » (Aurélie, 2-74).
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Ce sentiment d’indisponibilité des professeurs est également partage par nos cing autres participantes
(Martine, 2-38; Lola, 2-76 ; Flora, 2-38 ; Amélie, 2-34 ; Romane, 1-78).

Il'y a aussi des professeurs a qui j envoyais des mails pour qu ils m expliquent des choses.
J ‘attends toujours la réponse maintenant [rire] (Martine, 2-38).

[...] les profs n ont jamais d interactions spéciales, j ai jamais eu | impression que.... qu ils
étaient fort présents pour nous aider ou bien que moi, je pouvais me sentir libre d aller vers
eux (Lola, 2-76).
Martine (2-38) et Lola (1-160) leur reprochent également leur facon d’évaluer en les interrogeant sur
des détails, des notes de bas de page, ce qui les pousse a apprendre la matiere « bétement, [...] sans
vraiment trop comprendre » (Martine, 2-38). Pourtant, Lola nous affirme avoir déployé tous les

efforts possibles pour y arriver (Lola, 1-160).

6.2.1.2.2. Volonté d’arréter
Il a fallu du temps & Aurélie, Lola, Flora et Amélie avant d’admettre la nécessité de changer

d’orientation. Cette période pendant laquelle elles expriment tenter de refouler I’idée de se réorienter

a été associée a une phase de déni.

Et des fois, je disais « mais pourquoi tu fais ¢a alors ? » et je disais « mais non, de toute facon,
J ‘ai commencé, je continue, etc. » Donc, ¢ est vraiment une bataille intérieure /.../ a aucun
moment je pensais arréter, ¢ était trop risqué, trop audacieux (Lola, 1-148, 1-150).

La volonté de prouver aux autres ou a eux-mémes qu’ils sont capables entraine Aurélie, Lola et Flora

dans cette phase de déni.

Je le prenais comme un affront genre « tu dis que j en suis pas capable, ¢ est ¢ca ? » Donc je
restais. J ‘avais un peu ce coté contradictoire du « je vais te prouver que tu as tort. » Bon, j ai
pas prouvé gu elle avait tort (Aurélie, 2-146).

Je me rappelle que ¢ est mon ego qui a été piqué en mode « quoi, tu crois que je n 'y arriverais
pas ? Tucrois que j y arriverais pas ? » [...] et je pense que c st peut-étre aussi pour ¢a que
j ‘ai continué aussi longtemps, ¢ est que je voulais me prouver quelque chose, prouver quelque
chose aux autres (Lola, 2-88).

Et donc mes parents savaient comment je travaillais et ils m ont dit « bin, fais plutét la haute
école parce que je crois que tu auras plus facile » et moi, tétue évidemment « ; ‘ai décidé, non
je vais faire | unif » (Flora, 1-22).
Lorsqu’émerge I’idée de changer de voie, nos participantes sont confrontées a différentes craintes qui
repoussent leur prise de décision. Nous relevons dans les discours d’Aurélie (2-148), Lola (2-128) et

Flora (1-22) la peur de décevoir I’un de leurs parents. Cette peur est également mentionnée comme

frein a la réorientation par Romane (1-48) et Martine (1-52). Outre cette peur de décevoir, Romane
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(2-16) mentionne également la pression du temps. « [...] je voulais pas perdre mon temps. » Lola

partage cette inquiétude et ajoute la difficulté de se remettre en question lorsque I’on est plongé dans

ses études.

Je veux dire, avant ¢a, j ‘étais dedans, j étais baignée dedans. A aucun moment, je me dis...
En fait, dans ma téte, j ‘ai commencé, je terminais /.../ il n'y a pas de temps a perdre, ¢ st
surtout ¢a (Lola, 1-92).

Une derniére peur se retrouve dans les propos de Lola (1-148), la peur du changement. « [...] j’adore

ma zone de confort. Et c’est ¢a, au final, ma plus grande difficulté, c’est de sortir de ma zone de
confort [...] ». Bien gu’elle ne se sente pas a sa place, Amélie se distingue des autres participantes en
poursuivant ses études non par crainte des conséquences d’une réorientation, mais par dépit, ne

voyant aucune autre alternative possible (Amélie, 2-14).

Nos participantes sont pourtant conscientes qu’un changement est nécessaire, que ce soit pour

améliorer leur santé mentale ou pour atteindre I’objectif qu’elles se sont fixé (Annexe 9).

Cette envie de changement est initiée chez nos participantes par plusieurs €léments : les cours jugés

trop théoriques, le manque de sens, I’aspect jugé élitiste de I’université, la compétitivité au ceeur des

amphithéatres et la confrontation entre la réalité et I’idéal que I’on peut se faire d’un métier.

Par la notion de cours trop théorigues, nos participantes se réferent a deux réalités différentes. Lola

(1-160) et Martine (2-38) reprochent au systéme universitaire de demander a ses étudiants de restituer
avec une précision parfois absurde des connaissances bétement étudiées par cceur. Par ailleurs, Flora
(2-56), Romane (1-48) et Martine (1-28) regrettent plutét le manque de pratique proposé lors des

premieres années universitaires.

[...]Je me suis dit que ¢’était surement la méthode universitaire qui ne me correspondait
peut-étre pas, parce qu’il y avait beaucoup de théorie et pas beaucoup de pratique, et en
faisant des stages par moi-méme /...J, je m’étais rendu compte que c¢’était par la pratique
que vraiment j’intégre les connaissances /...J/ (Martine, 1-28).

Le manque de sens est un facteur qui est évoqué par nos six participantes. Pour Flora (2-48), ce

manque apparait directement dans le choix de son cursus, qu’elle entame sans réelle conviction.
Toutes les autres expriment I’idée que la matiere enseignée ne rejoint pas leurs attentes (Martine,
1-32; Amélie, 2-76 ; Romane, 1-48 ; Aurélie, 2-36 ; Lola, 1-148).

Flora et Aurélie sont dérangées par des évenements ayant lieu au sein de I’université qu’elles

associent a une forme d’élitisme. Flora a la sensation que certains enseignants ont tendance a prendre

les étudiants de haut en leur adressant des paroles rabaissantes. « [...] les profs avaient tendance a
42
Présentation des résultats



dire “ouais, bin, si vous ratez ¢a, je ne sais pas comment vous allez réussir les autres cours” » (Flora,
2-108). Ce méme sentiment est né chez Aurélie (1-68) a la suite de son expérience négative avec son
professeur de remédiation en chimie. Cette image élitiste est également transmise par les enseignants
du secondaire dans le cas de Romane (1-106) qui nous explique que ses professeurs hiérarchisaient

les différents types d’établissements lorsqu’ils évoquaient les études supérieures.

La compétitivité au cceur des amphithéatres est un élément rapporté par Flora et, dans une moindre

mesure Amélie (2-70), élément en contradiction avec leurs valeurs de partage.

[...J] ] ‘ai demandé une fois a une personne « est-ce que tu peux m ’envoyer tes notes de cours
parce que je n’étais pas la ? » [...] j ‘ai bien compris qu’elle voulait pas partager ses notes
[-..] ca me dérangeait un peu parce que moi, je fais tout /’inverse. Je donne tout ce que j’ai
et personne ne veut m’aider alors que, enfin, on est la pour tous réussir quoi. Mais, ¢a
m’énervait qu’il y avait pas d entraide on va dire et que ¢’était vraiment un monde un peu
égoiste a | ‘unif (Flora, 1-18).

Enfin, lorsque Aurélie est confrontée a la réalité du métier qui I’attend a la fin de ses études, elle

déchante.

En fait, j ‘ai visité le centre IRM /...J et je me dis « mais en fait, ¢ est ¢ca qui m ‘attend aprés. »
Je regardais ce qu 1ls faisaient et j’étais 1a « bin oui, j ‘aime bien, mais je veux pas faire ¢a
toute ma vie. /...J. Moi, je pensais que j ‘allais partir voyager, enfin, plein de trucs quoi,
mais pas ¢a » (Aurélie, 1-104).
Le choix de se réorienter est également influencé par le colt que cela implique. Aurélie (1-96) ressent
un profond malaise face a I’investissement financier auquel sa mére a di consentir pour lui permettre
de poursuivre ses études dans des conditions optimales. Trois de nos participantes bénéficiant d’une
bourse de I’Etat ne se sont pas inquiétées de ce paramétre (Flora, 2-90 ; Amélie, 2-106 ; Romane,
2-66). Lola (1-30) et Martine (1-26), semblant étre issues d’un milieu socioéconomique plus aisé,

n’ont pas été freinées par le colt des études.

Le changement d’orientation d’Amélie (1-24) et Romane (1-48) est précipité par une situation de

non_financabilité. Alors qu’elles s’apprétaient toutes deux a se réinscrire dans leur orientation

initiale, cet imprévu les oblige a envisager une alternative a laquelle elles n’avaient pas pensé

(Romane, 2-100), et qui pourrait définir leur avenir (Amélie, 2-4).

Pour Lola, le déclic provient de 1’élaboration de son plan de triche par lequel elle voulait prouver

qu’elle était capable de réussir. L’absurdité de son plan lui permet de se recentrer sur elle-méme et

de reconnaitre qu’apres cing années passees en Droit, ce n’est pas ce qu’elle souhaite vraiment faire.
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[-..J iy a juste un moment ou je me suis posée et je me suis dit « /...] a quoi bon..., pourquoi
tout ¢a ? [...] c®est pas ¢a, le jeu » [...] et du coup, ouais, clairement, annulation du plan et
remise en question existentielle (Lola, 1-160).

6.2.1.3.  Etudiants s étant redirigés vers une autre filiére universitaire

6.2.1.3.1. Avant le désengagement
Dans les discours des étudiants interrogés et s’étant réorientés au sein de I’université, on distingue

trois profils :
- Les étudiants ayant terminé leur cursus sans connaitre le redoublement ;
- Les étudiants ayant interrompu leur cursus sans connaitre le redoublement ;

- Les étudiants ayant interrompu leurs cursus en ayant répété une ou plusieurs années*®.

Pierre et Adrien n’ont jamais rencontré 1’échec scolaire. Victor, quant a lui, a souvent été confronté
a des secondes sessions qu’il a toujours surmontées, ce qui n’a pas été le cas pour Océane, Jane et
Julia qui se sont vu répéter une année. Contrairement a Pierre, Victor et Jane qui ont terminé leur
Bachelier, Océane et Julia se sont détournées de leurs études juste avant la fin de celui-ci. Adrien, de
son coté, a été diplomé dans sa premiére orientation. Ces informations sont reprises en annexes
(Annexe 10).

Pierre a été récompensé du Prix Ringlet a la fin de ses humanités. Erigé au statut de "semi-dieu” par
ses pairs, cela représente un moment important de son parcours (Pierre, 1-38). Cet engouement le fait
finalement sombrer a I’aube du passage de son examen d’entrée en Ingénieur civil auquel il est
contraint de renoncer (Pierre, 1-38). Dans la continuité des options qu’il avait choisies en secondaire,
il débute une filiére scientifique (Année 2016-2017) qu’il abandonne rapidement pour se tourner vers
la Philosophie (Année 2017-2018), un domaine qui lui permet de satisfaire pleinement son ambition

d’excellence.

En raison de son parcours scolaire, Pierre (1-38) traverse une crise identitaire marquée par des
angoisses intenses. Il pergoit ses études comme un moyen de les apaiser (Pierre, 1-68). Avant de se
désengager, il vit des événements relationnels difficiles, qui, malgré tout, n’affectent que

marginalement sa motivation scolaire (Pierre, 1-94).

Pierre (1-60), poussé par les éloges qu’il recoit de la part de son environnement social, enchaine les

succes scolaires, avec pour objectif de devenir le meilleur philosophe de sa promotion, jusqu’a ce

13 Bien que la notion de redoublement dans I’enseignement supérieur belge n’ait plus réellement de sens
depuis I’entrée en vigueur du décret paysage, nous considérons qu’un étudiant a redoublé s’il lui faut plus
d’années que prévu pour terminer le cursus en cours.
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qu’il rencontre un célebre auteur au cours de sa deuxiéme année de Bachelier (Année 2018-2019),

événement qui sera detaillé lorsque nous aborderons sa volonté d’arréter.

Adrien est passionné par la recherche depuis I’enfance (Adrien, 1-82). Déja en secondaires, il avait
fait le choix de réaliser un stage de découverte dans un laboratoire de recherche et de poursuivre sa
scolarité dans une option scientifique. A la fin de sa terminale, année qu’il avait particuliérement
détestée, il décide de se lancer dans une licence en sciences de la vie (Année 2018-2019). Malgré
cette passion, il ne mesure pas réellement la portée de sa décision, son seul but étant de laisser derriére
lui I’enseignement secondaire (Adrien, 1-28). Il termine sa premiere année de Bachelier en téte de sa
promotion, ce qui lui permet d’accéder a une section internationale dans laquelle il poursuit son cursus
en septembre 2019 (Adrien, 1-40, 1-42). Rejoindre cette section lui donne I’opportunité de partir un
an a1’étranger, objectif qu’il s*était fixé dés son entrée & I’université. A son retour, déterminé a obtenir
la meilleure formation possible, il intégre le Master en Neurosciences le plus réputé (Année 2021-
2022) (Adrien, 1-118). Il est alors confronté a la réalité de la recherche en sciences (Adrien, 1-66). Il

envisage deés lors une réorientation qui ne se concrétisera qu’au terme de son Master (Adrien, 1-94).

A la rentrée 2018, Victor prolonge son choix d’option du secondaire & son choix d’orientation dans
I’enseignement supérieur en décidant de se focaliser davantage sur les sciences que les
mathématiques (Victor, 1-84). Bien que souvent confronté a des secondes sessions, Victor est tout de
méme parvenu jusqu’en deuxieme année de Master en Médecine (Année 2022-2023). Ses baisses de
motivation ne sont qu’éphémeéres et disparaissent rapidement avec le retour des cours en présentiel a
la suite de la période Covid-19. Victor (1-62) persévere longuement dans sa filiere, car il nous dit
avoir été dans un "effet tunnel”. Ses secondes sessions répétées rendent impossible toute prise de

recul par rapport au monde des études (Victor, 2-106).

C’est un peu béte, mais une fois qu 'on est dans des études, je trouve gu ‘on a un effet de tunnel.
Donc, on ne fait toujours que ¢a, on ne se remet pas vraiment en question, et du coup, on
pense juste a la finalité, on va dire (Victor, 1-62).

Déja en secondaires, Océane se sentait en décalage par rapport a son groupe d’amis, mais elle
s’efforcait de s’adapter afin de répondre aux normes (Océane, 1-98). A la suite de ses études
secondaires, en septembre 2018, elle saisit I’opportunité de partir un an a I’étranger (Océane, 1-30).
Cette année a été particulierement enrichissante pour elle et lui a permis de s’éloigner de sa situation
familiale compliquée (Océane, 2-4). A son retour, elle se lance dans un Bachelier en Sciences

économiques et de gestion (Année 2019-2020). Elle entame ce Bachelier dans les conditions spéciales

de la pandémie qui I’aident a valider son année (Océane, 1-30). Elle réussit une partie des cours

auxquels elle était inscrite (Année 2020-2021), mais doit en représenter certains I’année suivante
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(Océane, 2-94). La reprise des cours en présentiel (Année 2021-2022) représente un boost au niveau

de sa motivation (Océane, 1-52). Jusque-Ia, elle ne pense pas a quitter ses études.

[...] je me disais souvent que je ne me sentais pas a ma place et, mais d 'un c6té, j'ai jamais
vraiment ose et me dire « pourquoi pas changer, quoi. » C’est par ce que, aussi, je ne
réussissais pas trop mal. /.../ je me suis dit « ouais, tu ne réussis pas trop mal, pourquoi pas
essayer de finir » (Océane, 1-126).
Afin de mieux comprendre le parcours universitaire de Jane, il nous semble important de prendre en
compte le systeme universitaire dans lequel elle a réalisé son cursus, a savoir, celui de la Suisse
alémanique. «[...] en Suisse, la formation Vétérinaire se fait uniquement en allemand [...] » (Jane,
1-32). « On est obligé de réussir toutes les matieres pour passer I’année suivante. C’est-a-dire, s’il
nous mangue un seul examen, on redouble I’année » (Jane, 1-34). « Au tierspital®*, on est noté sur
six. Donc il fallait avoir quatre sur six, ce qui représente quatorze sur vingt, ici. Si on avait trois et

demi ou trois, I’année ne passait pas » (Jane, 1-64).

Avant de rentrer dans I’enseignement secondaire supérieur, Jane ne se projetait pas dans des études
universitaires. Néanmoins, elle a poursuivi ses études secondaires dans une filiere générale sur
conseils de ses parents. Ce choix n’a été pas sans conséquence, car elle a di fournir une grande

quantité de travail.

Afin de suivre la filiere souhaitée, Jane est contrainte de partir vivre en kot loin de sa famille (Jane,
1-36). Elle entame I’enseignement supérieur par une année en Biologie (Année 2014-2015) qui lui
sert de remise a niveau pour ensuite intégrer la faculté de Vétérinaire en septembre 2015, une fois
I’examen d’entrée réussi (Jane, 1-32). Apres avoir répété sa Bac 1, elle arrive en Bac 2 (Année 2017-
2018). Bien qu’elle trouve la matiere intéressante, elle éprouve tout de méme des difficultés a

accrocher aux études.

Et puis Ia, la motivation, de nouveau, elle baisse parce qu’on m’avait dit « tu verras, la
deuxiéme année vetérinaire, ¢ ‘est beaucoup plus dans la Médecine, tu vas aimer. C’est moins
de la base des bases. » Et en fait, j ‘arrivais toujours pas a accrocher (Jane, 1-36).

Lors de cette année, elle vit une rupture sentimentale (Jane, 1-36). Afin de surmonter cette épreuve,

elle se réfugie dans ses syllabi, ce qui I’aide a passer le cap de la Bac 2 (Jane, 1-36). Un autre
événement marquant de cette année est son intégration a un nouveau groupe d’amis, le groupe « SOS

Ouistiti ». Ces rencontres sont d’un grand soutien lors des années ultérieures (Jane, 1-42). Arrivée en

fin de Bac 3 (Année 2018-2019), I’échec a un de ses cours I’y maintient une année de plus. Cette

14 Clinique vétérinaire.
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annee supplémentaire (Année 2019-2020) est particulierement compliquée, car elle voit partir ses

amis (Jane, 1-44). Elle ne se voit pas avancer ; pire encore, elle a le sentiment de reculer (Jane, 2-54).

L accumulation de tous ces événements la plonge dans un état de déprime (Jane, 1-46). L arrivée du
Covid en mars 2020 I’amene a se retirer a la campagne, lui permettant de prendre du recul et
d’améliorer sa santé mentale, notamment grace aux nombreux kilométres qu’elle parcourt a pied

(Jane, 1-48). Une premiere remise en question émerge de cette année tourmentée.

[...] méme si j’avais cette sensation que tous ces efforts ne valaient peut-étre pas la peine,
Javais encore cette idée de « je vais quand méme tenter le Master parce gu il me reste deux
ans et demi, donc ce serait un peu con que je redé... réoriente déja a ce moment-ia. » /...J
J’avais conscience que je n’étais pas a ma place, mais que je me disais « je vais quand méme
y rester a cette place ou je me sens pas bien parce que tout le monde me dit que, quand on a
un dipléme de vétérinaire, on a plus de facilités a trouver un boulot qu’en tant
qu 'éthologue » (Jane, 2-2, 2-4).

Et puis aussi, en Suisse, on ne peut pas faire de Master de Biologie directement en ayant un
Bachelor Vétérinaire. On est obligé de refaire toute une formation. /.../ je vais au bout, j ai
commencé quelque chose, je vais aller jusqu 'au bout (Jane, 1-56, 1-58).
Elle met finalement cing années a achever son Bachelier et n’en retire que peu de satisfaction. « Et
j’ai beau publier sur Facebook que j’ai enfin mon Bachelor, aprés cing années chez les vétérinaires

et six années d’uni, je ne me sens pas satisfaite » (Jane, 1-54). Elle ressent un sentiment d’illégitimité

en réussissant "a la raclette” des cours n’incluant aucun savoir-faire (Jane, 2-34).

La premiére année de Master Vétérinaire de Jane au tierspital (Année 2020-2021) ne démarre pas
sous les meilleurs auspices, en situation de Covid, seule dans son studio (Jane, 1-58). Elle ressent un
boost de motivation durant son deuxieme semestre lors duquel elle saisit une opportunité de stage
(Jane, 1-60, 1-62). C’est pendant ce dernier qu’elle prend conscience de la nécessité pour elle de
prendre ses distances avec le tierspital pour se sentir mieux (Jane, 1-64). C’est également durant cette
année qu’elle choisit son sujet de mémoire, sujet qui lui tient particuliérement & ceeur et qui la pousse

a persévérer une année de plus en Vétérinaire (Jane, 1-64).

Julia a toujours adoré les sciences. Cependant, en cinquieme année secondaire, elle a été reléguée en
sciences faibles (Julia, 1-22). Toutefois, elle a eu la chance de pouvoir suivre les cours de biologie de
sciences fortes, mais a pris du retard en chimie et en physique (Julia, 1-22). Motivée par I’idée de se
lancer dans des études de Médecine en compagnie d’une amie (Julia, 1-22), elle décide d’abord de

s’inscrire en Sciences biomédicales (Année 2018-2019), sur base des conseils de son professeur de

biologie, afin de combler ses lacunes dans les matieres scientifiques et de pouvoir tenter I’examen
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d’entrée de Médecine (Julia, 1-22). Pour Julia, son arrivée a I’université rime avec un changement de
cadre et une explosion de liberté. Elle se laisse vite influencer par ses pairs qui I’emmeénent dans des

bars plutdt que dans les amphithéatres.

[...J On sortait manger puis « on irait bien boire un verre » « Ouais, mais bon, on a le cours
de 13 heures. » « C’est pas grave. » « Ok, on 'y va ». [...] 1l me fallait quand méme un petit
cadre, j étais trop habituée. Et puis, il y a eu [’explosion de liberté. Et j 'en ai peut-étre un peu
profité aussi (Julia, 2-158).

Son amie la plus proche décroche rapidement. Elle se retrouve seule dans les amphithéatres face a

une matiere gu’elle ne comprend pas (Julia, 1-26). L approche pédagogique des enseignants qu’elle

qualifie d’impersonnelle et frontale ne lui facilite pas la tache (Julia, 2-154).

Cela ne I’empéche pas de fournir énormément d’efforts pour réussir (Julia, 1-26) contrairement a ce
qu’elle avait pour habitude de faire en secondaire ou elle parvenait a s’en sortir en étudiant a la

derniére minute (Julia, 1-24). Suite a sa premiére session, elle perd trés rapidement sa motivation et

voit partir ses premiers amis (Julia, 1-24). Elle trouve cependant un regain de motivation pour
affronter la deuxieme partie de I’année grace au soutien de ses parents et de ses nouveaux amis (Julia,
2-28). Malgre 1’échec de cette premiére année, dans la continuité de ses projets, Julia tente I’examen
d’entrée de Médecine en septembre 2019, examen pour lequel elle était plutdt confiante. « Je me
disais “bon, j’ai foiré SBIM, mais c’est de la matiére, I3, c’était de la matiére universitaire, la matiére

de rhéto, je la connais, c’est bon, ¢a va aller, c’est pas compliqué” » (Julia, 2-104). Elle échoue, mais

ne se décourage pas pour autant. «[...] j’étais un peu dans ma lignée du “c’est bon, allez, c’est pas
grave, c’est des échecs Bac 1, c’est pas grave, premiere année, il y en a plein qui se foirent” » (Julia,
2-108).

Motivée par ses parents (Julia, 1-38), Julia recommence une nouvelle Bac 1 en Sciences biomédicales

avec détermination (Année 2019-2020), son idée étant que les cours qu’elle réussit a créditer lui
seraient valorisés en Médecine (Julia, 1-44). Forte de son expérience de I’année précédente, elle peut
mieux préparer cette nouvelle année en planifiant son étude selon les notions abordées (Julia, 1-38).
Elle se retrouve de nouveau seule au cours, mais va travailler a la bibliotheque (Julia, 1-44). Elle
n’échappe pas a I’arrivée du Covid qu’elle vit comme un gouffre relationnel (Julia, 1-44). Désespeérée,
Julia qui s’était pourtant engagee par plaisir pour la matiére étudiée se retrouve a profiter des examens
organisés en distanciel pour réussir certains cours, peu importe la fagon d’y parvenir et ainsi acquérir

quelques crédits afin de préserver son ego.
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Mon ego avait pris un énorme coup. Au bout d’'un moment ou j ‘essayais juste par fierté de
réussir /...J, les examens que j ‘ai passés fin du Bac 1 ou on était, du coup, en appel Messenger
avec des amis, la, j’étais pas dans ['optique « oh, le mérite », j étais plus en mode « je veux
juste des crédits, genre vraiment, j’en ai ras le cul, je veux ces crédits » (Julia, 2-110).

Julia et Jane ont des difficultés & accepter leurs échecs universitaires. Elles fournissent toutes deux

de nombreuses heures de travail qui ne se traduisent pas dans leurs résultats. Elles se rassurent en

constatant que leurs camarades sont, eux aussi, submergés par la matiére (Jane, 2-50 ; Julia, 1-28). La

premiére module beaucoup sa méthode de travail afin de trouver la plus efficace pour répondre aux

exigences auxquelles elle fait face dans la faculté de Vétérinaire. La seconde se retrouve face a une

grande quantité de matiére, résultat de I’accumulation suite a ses échecs du premier quadrimestre

(Julia, 1-26) et d’une méthode de travail ne lui permettant pas de suivre le rythme (Julia, 2-68). Toutes

deux tombent dans un cercle vicieux, baignées dans la culpabilité (Julia, 2-28 ; Jane, 1-112).

Donc, je n’allais pas marcher parce que je me disais « je vais bosser a la place. » Sauf que je
déprimais et je ne bossais pas et je culpabilisais de ne pas bosser. Du coup, je bossais moins
bien, cercle vicieux, tout ¢a, tout ¢a (Jane, 1-60).
Cela amene Jane a envisager qu’elle n’est peut-étre pas « capable d’aller partout » (Jane, 2-44), elle
déprime et a du mal a assumer qu’elle peut étre plus lente que les autres (Jane, 2-24) tandis que Julia

(2-128) se sent béte, nulle, et en arrive a la conclusion que les études ne sont peut-étre pas faites pour

elle. L’une et I’autre développent, & ce moment, un sentiment d’incompétence.

Par contre, la deuxiéme Bac 1, ¢ ‘était vraiment le moment ou j 'étais en train de me flageller.
« Ce n’est pas possible. Comment tu »’y arrives pas ? 1l y a tout le monde qui passe. Il yen a
qui avaient /’air quand méme vachement cons et pourtant, ¢ay allait. » Je me disais « ce n’est
pas possible » (Julia, 2-128).

Lors de mes redoublements, méme en bossant, oui, il y a eu des moments ou je me suis dit
« mais en fait, est ce que je suis peut-étre pas capable d aller partout ? Je suis peut-étre pas
capable, peut-étre que ma volonté » est pas suffisamment forte (Jane, 2-44).

6.2.1.3.2. Volonté d arréter
La longue persévérance dans le cursus initial de ces six participants est expliquée par ces derniers de

différentes facons, principalement en fonction de leur parcours (Annexe 10).

Oceane et Victor, aveuglés par leur réussite, progressent dans les années sans trop se poser de

questions, cela étant décrit par Victor (1-62) comme un "effet de tunnel”. De plus, un changement a

cette étape de leur parcours est une prise de risque qu’Océane, soumise a la pression du temps

(Océane, 1-66), n’est pas forcément préte a prendre.
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[...]j ai jamais vraiment 0sé et me dire « pourquoi pas changer, guoi ? » C’est parce qu ‘aussi
je réussissais pas trop mal. /...J Et 13, je me suis dit « ouais, tu réussis pas trop mal, pourquoi
pas essayer de finir. » (Océane, 1-126).
Jane enchaine les années, car elle est déterminée a atteindre son objectif. Au moment ou elle
commence a se poser des questions, elle n’ose pas I’assumer et entre dans une logique de « il faut
aller au bout de ce que j’ai commencé » (Jane, 2-54). C’est par fierté que Julia décide de se réinscrire.
Elle aime ce qu’elle étudie et est déterminée a ne pas décevoir son pere, ingénieur, en lui prouvant

qu’elle est capable de réussir a I’université (Julia, 2-18).

Au vu des eléments présentés ci-dessus, nous pourrions nous attendre a ce que ces participants
terminent le cursus qu’ils avaient entamé a I’instar d’Adrien et Pierre. Cependant, la réalité est tout

autre. A la suite d’événements particuliers propres a chacun, qui leur font remettre en question le sens

qu’ils donnent a leurs études, ils finissent par franchir le cap de la réorientation avant la fin de leur
parcours. Pour Victor (1-116), Julia (1-44) et Pierre (2-44), cette prise de décision est facilitée par le
soutien financier que leur assurent leurs parents. Il n’en va pas de méme pour Océane, Adrien et Jane
qui doivent prendre en charge le codt de leurs nouvelles études. Pour assumer ce codt, les deux
premiers travaillent comme étudiant (Océane, 2-60 ; Adrien, 2-97) tandis que la troisieme recoit un
héritage (Jane, 1-88).

Déja bien avancés dans leurs parcours, Adrien et Pierre ont fini par se rendre compte que quelque

chose ne va pas au cours d’une expérience qui s’est révélée étre un tournant dans leur parcours.

C’est au fur et a mesure de son avancée dans son parcours universitaire qu’Adrien réalise que
I’expérimentation animale est un passage obligatoire dans la recherche en Neurosciences (Adrien,
1-64). Particulierement sensible a la cause animale, ces expérimentations vont a I’encontre de
ses principes éthiques (Adrien, 1-64). Cette raison, ainsi que I’état déplorable de la recherche,
I’¢éloignent de cette voie. Bien que le métier d’enseignant-chercheur diverge de plus en plus de I’idéal
qu’il s’était construit, il termine son cursus de fagon a garder des portes ouvertes, au cas ou il ne
parviendrait pas a rejoindre la filiere de Kinésithérapie, un domaine pour lequel son intérét ne cesse
de croitre (Adrien, 2-127). Au cours de son dernier stage de Master (Année 2022-2023), il a
I’occasion de confirmer la direction que sa réorientation va prendre en négociant une journée avec un
kinésitherapeute (Adrien, 2-157).

La volonté de se réorienter de Pierre nait d’une histoire entre les livres et lui qui a lieu au cours de
sa Bac 2 (Année 2018-2019) (Pierre, 2-24). Avide de connaissances, et porté par sa volonté d’étre le

meilleur, Pierre se plonge dans les livres. Au cours de sa quéte de savoir, il découvre un ouvrage de
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Bourdieu qui lui fait remettre en guestion le paradigme avec lequel il voit le monde. Pierre (2-12) se

retrouve dans la critique que Bourdieu fait de la philosophie et rejoint 1’éthos scientifique de la

sociologie.

[...] j’ai fini par m’acheter un livre de Bourdieu, je me suis dit « mais c’est incroyable,
pourquoi est-ce qu ’on nous a jamais parlé de ¢a 2 » [...] et donc, j’ai commencé a découvrir
la sociologie a travers cet auteur, et la critique qu’il faisait de la philosophie rejoignait
vraiment... enfin, il mettait des mots sur ce que moi, je critiquais de la Philo /...] (Pierre,
2-10).

Il trouve cependant encore du sens a mener a terme son Bachelier « [...] ¢a faisait sens encore pour

moi d’aller jusqu’au bout de la Philo. Par ailleurs, la Philo posait des questions qui me semblent
encore importantes aujourd’hui que la Socio ne pose pas » (Pierre, 2-16). Il se réoriente vers les
Sciences sociales a la suite de son Bachelier (Année 2020-2021), ce dernier lui donnant accés au
Master, moyennant une passerelle de quelques crédits.

Lors de 1’été précédant sa troisieme année (Année 2021-2022), Océane change d’orientation

sexuelle. Cette décision est un tournant majeur dans sa vie. «[...] je pense que ¢a a été un, enfin,
cet évenement-la a été un grand tournant pour moi parce que j’ai remis, en fait, tout en question
et tous mes choix que j’avais faits » (Océane, 1-50). Elle entame une relation qui, lorsqu’elle prend
fin lors du premier quadrimestre, est destructrice (Océane, 1-52). C’est lorsqu’elle se reléve de cette
rupture qu’elle prend conscience de I’importance de vivre pour elle-méme et qu’elle décide de quitter
son Bachelier (Océane, 1-66). Cette prise de decision est facilitée par 1’écart constaté au fur et a
mesure des années entre ce pour quoi elle s’est engagée dans cette voie et la réalité des métiers

auxquels elle aurait finalement accés (Océane, 1-34).

C’est en deuxiéme année de Master (Année 2022-2023) que Victor découvre la réalité du monde

hospitalier. Curieux de découvrir sur le terrain tout ce qui lui avait été enseigné, Victor se retrouve
face a une réalité plus monotone que I’idée gqu’il s’en était faite aprés une discussion avec des

professionnels au salon des métiers. Il ne parvient pas a s’y projeter (Victor, 1-64).

“[...J] dans les cours, on voit vraiment toutes les pathologies, tous les traitements qu’on doit
leur faire. Donc, ¢’est aussi vraiment varié dans ce que ’on fait. Tu arrives au stage et tu
te rends compte que tu en as trois qui reviennent souvent, et puis, le reste, c¢’est une fois
toutes les semaines, toutes les deux semaines (Victor, 2-36).

Il tombe malade pendant ses stages, ce qui lui permet de prendre du recul par rapport a ses études et
d’ainsi sortir de "I’effet tunnel” (Victor, 2-110).
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Inspirée par les figures féminines fortes de ses lectures, Jane souhaite elle aussi relever un défi et
montrer aux autres et a elle-méme qu’elle est capable de se debrouiller seule, en se langant dans une
marche de plusieurs centaines de kilometres (Jane, 1-68, 2-76). Pendant ce périple, elle entreprend de

nombreuses remises en question qui I’amenent a revoir sa perception d’elle-méme et de ses capacités

(Jane, 2-76). Bien qu’elle doive y mettre un terme prématurément, elle ressort grandie de cette
épreuve qui a été la premiere étape de son processus de désengagement (Jane, 2-76). Apres avoir pris
conscience de son besoin de se recentrer sur elle-méme et de prendre des distances par rapport au
tierspital, Jane (1-80) choisit un sujet de mémoire qui lui permet de partir quelques semaines a
I’étranger. Méme si psychologiquement stressant et épuisant, ce stage a I’international, qui s’est
déroulé au cours de sa deuxieme année de Master 1 (année 2021-2022), a marqué un Vvéritable
tournant dans son parcours. (Jane, 1-64). Elle abandonne complétement I’idée de réussir les cours qui
lui restaient, ceux-ci ne faisant plus sens pour elle et décide de concentrer tous ses efforts dans son

mémoire.

Et pendant cette session, je me suis dit /...] « c¢’est bon, sOre a 100%, je vais quitter le
tierspital. » /...J Je viens de faire une expérience de dingue qui m’a convaincue que c’est
ca qu’il me faut. Donc, ca sert a rien de tergiverser, je vais arréter aprés ¢a, mais je vais
aller jusqu’au bout de ce mémoire (Jane, 1-112).

Malgré sa motivation et sa passion pour les sciences, Julia prend conscience qu’elle n’avance pas

(Julia, 2-2).

Et je crois que vraiment, 1a, ca a commencé a faire vraiment mal. C’était apres les résultats
de janvier en Bac 2. La, je me suis dit « je refais la méme chose que /’année passée. Ca ne va
pas aller du tout... » (Julia, 2-2).

Telle ’épée de Damocleés, elle sait que la non financabilité la guette et qu’elle sera forcée de se

réorienter si elle ne valide pas son année (Julia, 2-2). La prise de conscience qu’elle ne parviendra
pas a valider sa deuxiéme Bac 1 (Année 2019-2020), couplée a un "ras le bol" des matieres
scientifiques (Julia, 1-44), la conduisent a se questionner sur son avenir. Par fierte, elle tente une
derniére fois I’examen d’entrée de médecine afin de ne pas éprouver de regrets (Julia, 2-24). Ce

dernier essai se solde de nouveau par un échec. Elle n’a donc plus d’autre choix que de se réorienter.

A travers leur réorientation, nos participants ont poursuivi différents buts, que ce soit pour aller mieux

ou pour atteindre leur objectif (Annexe 11).
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6.2.1.4.  Confrontation des deux publics — Période avant la réorientation

Contrairement aux étudiants informateurs s’étant réorientés a la Haute Ecole (étudiants HE) qui, tous
sauf Romane (HE), connaissent I’échec, la majorité des étudiants interrogés s’étant réorientés vers
I’Université (étudiants U) se caractérise par un parcours scolaire et universitaire que 1’on peut
qualifier de réussi méme si deux (Jane (U) et Julia (U)) connaissent un redoublement et deux autres

(Victor (U) et Océane (U)) plusieurs secondes sessions.

Autant les étudiants HE que les étudiants U étant confrontés au redoublement connaissent une perte
de confiance en eux (Aurélie (HE), Martine (HE), Lola (HE), Flora (HE), Amélie (HE), Julia (U) et
Jane (U)).

Aurélie (HE) et Julia (U) justifient leurs premiers échecs par la banalité de ceux-ci au cours de la

premiere année dans I’enseignement supérieur. Martine (HE) et Océane (U), débutant leur cursus en
pleine période de Covid-19, tirent toutes deux profit de la situation, ce qui leur permet de trouver un
rythme de travail. Néanmoins, leur retour en présentiel est synonyme d’échec. Lola (HE) et Julia (U),
ayant leur estime d’elles-mémes particulierement faible profitent des conditions d’évaluation mises
en place lors de cette pandémie pour acquérir de maniére peu légitime un maximum de crédits. C’est

ce qui les aide a préserver leur ego et prouver leurs capacites.

Les étudiants HE émettent des reproches a I’égard des enseignants et de leur approche pédagogique,
jugée trop théorique par Flora (HE), Romane (HE), Lola (HE) et Martine (HE) ; cette plainte ne
ressort pas des entretiens avec les étudiants U. Dans le groupe des étudiants HE, Martine (HE) et Lola
(HE) se sentent obligées d’étudier parfois bétement sans comprendre la matiere enseignée. Du coté
des étudiants U, cette impression est partagée par Jane (U) et Julia (U) qui, démotivées et ayant du

mal a comprendre la matiere, tombent dans une routine d’étude peu efficace, les menant & un

sentiment de culpabilite.

La volonté d’arréter ses études est initiée chez les étudiants des deux groupes étudiés par un
évenement clé (Annexe 12) que nous qualifions de pivot a I’instar de Breton (2022). Chez les
étudiants U, cet événement pivot semble étre le catalyseur principal de la réorientation, permettant a
ceux-ci de prendre du recul et de rompre "I’effet de tunnel”, selon I’expression de Victor (U), dans
lequel ils se trouvent englués depuis parfois plusieurs années. Les étudiants HE, qui vivent eux aussi
des évenements pivots, ont également plus de mal a percevoir le sens dans la matiere qu’ils étudient
comparativement aux étudiants U interrogés. Un autre élément qui apparait chez les étudiants HE,

mais que nous ne retrouvons pas dans le discours des étudiants U est le coté élitiste associé a

I’université, ceci étant dénoncé par Flora (HE), Aurélie (HE), Romane (HE) et Amélie (HE).
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La volonté de se réorienter des deux groupes est motivée par une recherche de I’amélioration de son

état mental (tous les étudiants HE et U a I’exception de Julia (U) chez qui cela n’apparait pas de
maniére explicite) et par la volonté d’atteindre un nouvel objectif (Pierre (U), Adrien (U), Julia (U),

Aurélie (HE) et Flora (HE)). Bien qu’elles prennent progressivement conscience de la nécessité d’une

réorientation, Océane (U) et Lola (HE) témoignent gue le changement fait peur. Aurélie (HE), Lola

(HE), Flora (HE) tout comme Jane (U) passent d’abord par une étape de déni avant d’oser admettre
la nécessité de se réorienter. Amélie (HE), de la méme maniere que Romane (HE) et Julia (U), doivent

étre confrontée a la non financabilité pour s’avouer la réalité des choses. Les étudiants HE expriment

également une crainte de décevoir leurs proches en cas de réorientation, crainte uniquement partagée

par Julia (U) du c6té des étudiants U. De plus, la pression du temps qui passe est mentionnée par Lola
(HE) et Romane (HE).

Enfin, les étudiants U, a I’exception de Julia (U), Victor (U) et Pierre (U), assument la prise en charge
du codt de leurs études contrairement aux étudiants HE qui bénéficient de I’aide des parents ou de

celle de I’Etat afin de couvrir ces frais.

6.2.2. Période de réorientation

6.2.2.1.  Etudiants s étant redirigés vers la haute école

Bien gue considéré comme nécessaire, le choix de la réorientation n’est pas toujours bien vécu par
nos participantes. Au moment de leur réorientation, Aurélie (1-96), Romane (2-74) et Flora (2-126)
vivent cette décision comme un échec. Elles associent leurs années passées a 1’université, années

desquelles elles ne retirent que trés peu de choses, a une perte de temps.

Pour moi, mes deux années d’université ont tellement été vagues qu ‘elles ne m’ont servi a
rien. Je n’ai pas [ impression d’en avoir retiré des grands apprentissages (Romane, 1-98).

En fait, je me sentais mal parce que j ‘étais 1a « bin, on a investi sur moi, mais pas pour ce qui
allait fonctionner et du coup, c’est de [’argent que j ai fait perdre et c’est le temps que j ‘ai
fait perdre. » Je ne [’ai pas bien vécu /...] (Aurélie, 1-96).

J’ai l'impression d’avoir perdu du temps a /’unif, j 'ai plus de souvenirs négatifs que positifs,
je n’avais que des échecs et ca me mettait un coup de pression, j étais souvent triste et j ‘avais
['impression d’étre stupide parce que je ne reussissais pas tous les cours. Heureusement que
je suis passée a la haute école finalement (Flora, 2-126).
Martine (2-88) considéere ses années universitaires comme des années d’entrainement qui la rendent
plus sereine dans ses études actuelles (Martine, 2-88). Lola (2-134) déclare que son parcours en Droit

a été une aventure dont elle a tiré nombre de legons.
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Je parle méme pas en termes de matiére, je parle en termes de moi-méme, la peur de [’échec,
le fait de se relever, le fait de dissocier le fait de rater a ce que je représentais, je ne représente
pas un échec parce que j 'ai raté un examen (Lola, 2-134).

Pour éviter que ces années passées dans sa premiére orientation soient, en plus d’étre une expérience

négative (Amélie, 2-48), des années jetées a la poubelle (Amélie, 2-86), Amélie a souhaité mettre a

profit les connaissances accumulées précédemment a travers sa nouvelle orientation.

Aprés avoir pris la décision de se réorienter, il est nécessaire pour nos participantes de choisir la
direction qu’elle va suivre en fonction de leurs nouveaux objectifs (cf. Tableau 1A., p. 32).

Les objectifs qu’Aurélie (1-104), Lola (2-48) et Romane (1-52) ont décidé de poursuivre découlent
de leurs centres d’intérét ; elles veulent faire quelque chose qu’elles aiment. Portées par leur passion,
Aurélie (1-104) et Lola (2-38) se fixent rapidement des projets a plus long terme, a savoir, partir a

I’étranger. La direction de la réorientation de Lola est également motivée par son envie de changer

I’environnement dans lequel elle va évoluer (Lola, 2-50).

L’objectif premier de Flora (1-26) et d’Amélie (2-86) est I’obtention d’un dipléme. Celles-ci

choisissent de se tourner vers des filiéres leur permettant de faire valoriser un maximum de crédits
déja acquis. Flora reste en Droit, mais se tourne vers la haute école sur conseils de ses amis (Flora,
2-64). Amélie, non financable a I’université, tente d’intégrer une haute école tout en restant dans une
filiere scientifique. Elle est confrontée a un nouvel obstacle en se voyant refuser son inscription, ne

rentrant pas dans les délais fixés par I’institution (Amélie, 1-24).

La solution que Martine évoque comme moyen de sortir de sa situation d’échec, qu’elle attribue a un

manque de pratique (Martine, 1-28) et a laquelle elle ne veut plus étre confrontée (Martine, 1-34), est

de se tourner vers la haute école (Martine, 1-28). « Mais je me disais “oui, la Logo je me voyais bien,
mais ouais, a la haute école, pas dans le systeme universitaire” » (Martine, 2-50). Elle souhaite y
poursuivre des études similaires plus axées sur la pratique pour lesquelles elle doit repasser par un
tirage au sort etant donné son statut d’étudiante étrangére. Elle n’est pas tirée au sort (Martine, 1-28)
et doit par conséquent trouver une alternative proche de la Logopédie, I’Ergothérapie qui se rapproche
de ses centres d’intérét (Martine, 1-28).

Amélie (1-24) est confrontée a une situation de non financabilité qui la contraint & introduire un

recours afin de pouvoir se réinscrire dans un cursus de 1’enseignement supérieur. Romane (1-48,
1-50) qui souhaite initialement poursuivre son cursus en Information et Communication se retrouve

également face a une situation de non financabilité dans ce bachelier spécifique. Son recours est
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refusé, ce qui I’amene a se diriger vers une autre filiere, un Bachelier en Coaching sportif. Cette

situation de non financabilité peut également étre un risque encouru a la suite d’une réorientation. En

effet, Aurélie (2-46) est mise en garde de cette éventualité. Compte tenu du décret paysage, toutes
trois savent que leur réussite immédiate est importante afin de conserver leur statut d’étudiantes
financables (Amélie, 1-44 ; Romane, 1-52 ; Aurélie, 2-44).

Comme illustré dans la période précédant le désengagement, Aurélie (2-44), Amélie (2-22), Lola

(1-160), Flora (2-126) et Martine (1-30) ont toutes les cing perdu confiance en elles. Une de premiéres

étapes menant a leur réengagement est donc pour celles-ci de réapprendre & avoir foi en leurs

capacités.

En plus, avec le manque de confiance en moi, /’unif, voila, ¢a m’a vraiment mis un gros
manque de confiance en moi. Et voir que j étais capable de réussir des examens, je pense que
quand j’ai recu mes résultats en juin, j'ai pleuré, parce que vraiment, ¢a faisait longtemps
que je ne réussissais pas d ‘un coup (Amélie, 2-22).

Mais 13, j ’étais arrivée a un stade de désespoir ou je me dis en fait, pour prouver, parce qu en
fait, aussi, il y aussi [ ’estime de moi qui était pas ouf parce que ¢a m 'a beaucoup niquée aussi,
¢a m’a beaucoup enlevé mon estime de moi /...J (Lola, 1-160).

[...] j étais souvent triste et j 'avais ['impression d’étre stupide parce que je réussissais pas
tous les cours /...] (Flora, 2-126).

Suite a leur réengagement dans leurs nouvelles études, nos participantes relévent toute une série de

changements.

L’ensemble des étudiantes nous expliquent que leur relation avec les enseignants a beaucoup changé

par rapport a celles qu’elles ont connues a 1I’université. Elles decrivent les professeurs de haute école
comme plus accessibles (Lola, 2-78 ; Romane, 1-78 ; Martine, 1-58 ; Amélie, 2-34), plus humains
(Amélie, 2-34 ; Aurélie, 1-54), plus pédagogues (Amélie, 2-46 ; Aurélie, 2-74) et leur redonnant

confiance en elles (Amélie, 2-36 ; Martine, 2-44).

La taille des groupes, assez reduite, est également préférée aux amphithéatres de grande taille de

I’université pour diverses raisons. Premierement, elle facilite les interactions avec les enseignants

(Aurélie, 1-54 ; Romane, 2-106) et permet a ces derniers d’accompagner plus efficacement nos
étudiantes (Flora, 2-128 ; Martine, 2-38 ; Aurélie, 1-56).

Oui, maintenant, ¢ ’est mieux. On a quand méme une autonomie en haute école. Aprés, on a
des devoirs a rendre quand méme. Il y a plus d’échéances qu’a [’unif. Donc vraiment, on va
dire que /’unif, c¢’est... je vais comparer ¢a a la jungle, quoi. On est lIachés en autonomie et
joyeux Hunger Games aux examens (Martine, 2-40).
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Ce cadre et cette proximite incitent Aurelie (1-54) et Amélie (2-38) a ne plus sécher leurs cours.

Mais voila, je suis 13, je ne traine pas des pieds pour aller aux cours. Je ne loupe pas de cours.
C’est quand méme tres différent parce que j ‘avais une forte tendance a sécher. Mais je crois
que c’est le systeme aussi qui me plait plus (Aurélie, 1-54).
L’accent davantage mis sur la pratique dans les cours en haute école rencontre les attentes de Romane
(2-110), Martine (2-64), Lola (2-144) et Flora (1-20). La mise en avant des compétences pratiques
aide particulierement Romane (2-110), Aurélie (2-78), Martine (2-92) et Amélie (1-44) a donner du

sens a leurs apprentissages théoriques. En effet, cette derniére nous explique que c’est avec ses stages

qu’elle a compris que son futur métier est fait pour elle (Amélie, 1-44).

6.2.2.2.  Etudiants s étant redirigés vers une autre filiére universitaire

Une fois leur décision de changer d’orientation prise, tous les étudiants U se sont engagés dans une
nouvelle filiére. Le choix de la direction a prendre se révéle étre une évidence pour Pierre, Adrien,
Victor et Jane (cf. Tableau 1B., p. 32).

Pierre et Adrien sont déja convaincus de la direction que va prendre leur parcours pendant le cycle

d’études qu’ils ménent a terme. L’événement pivot qu’ils vivent les mene d’une part, a se désengager
de leur cursus initial et d’autre part, a rapidement se réengager vers une nouvelle orientation qui leur

permet d’atteindre leur nouvel objectif.

Mais bon, quand méme, passer de Philo a Socio, /.../ la logique, ¢ est qu en effet, ¢ est celle
que j ‘ai faite, ¢ ’est simplement que quand on veut adhérer a la prétention de la Philo qui est
d’étre scientifique, on se rend compte que ¢a ne va pas et on passe a la Socio /...] (Pierre,
2-16).

Et du coup, arrive le Master. /...] C’est a ce moment-la ou je me suis fait « ok, je ne
continuerai pas, je ne serai pas enseignant-chercheur. » [...] C’est la ou réémerge [’idée de
faire Kiné. /... Depuis un peu la licence [le Bachelier], je ne saurais pas trop dire ou, mais
c¢’est dans le fond de ma téte, faire Kiné (Adrien, 1-66).

L’événement pivot de Victor I’amene a se tourner vers I’alternative qu’il avait initialement envisagée,

Ingénieur civil, et pour laquelle son intérét se vivifie au fur et a mesure de ses cours.

En fait, avec /’avancement des cours justement, ils expliquaient les avancées qu ‘on faisait
justement assez récemment, ¢a m 'a intéressé /.../ on voyait de plus en plus de progres dans
la médecine, dans la recherche de nouvelles technologies /.../ (Victor, 1-80).

Jane, épuisée et dégoutée de ses études de Vétérinaire, ne se sent plus capable d’atteindre son objectif

au sein du tierspital, mais n’abandonne pas pour autant 1’idée de travailler sur le comportement
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animal (Jane, 1-112). Elle se réoriente donc vers la faculté de Biologie pour y parvenir avec comme

nouvelle finalité le projet de se rendre dans la jungle (Jane, 1-112).

Il faut plus de temps a Julia et a Océane pour déterminer la direction qu’elles vont prendre.

Intéressée par de nombreux domaines et sensible a 1’avis de sa famille qui la pousse a perséveérer dans

les études supérieures, Julia, accompagnée de ses parents, passe un week-end a analyser tout un tas
de cursus envisageables (Julia, 1-44). Elle finit par se tourner vers le Droit et s’y inscrit a I’universite,
monde dans lequel elle nous dit se sentir bien (Julia, 2-54), afin d’entreprendre par la suite un Master

en Criminologie (Julia, 1-56).

A la suite de tous les événements qui jalonnent le parcours d’Océane, cette derniére prend conscience
qu’elle doit se recentrer sur elle-méme et trouver une voie qui lui plait (Oceane, 1-52). Elle dédie
donc les six mois restants de 1’année en cours a la recherche de son nouvel objectif (Océane, 1-66).
Apres mare réflexion, elle revient vers une piste qu’elle avait initialement envisagée, le Master en
Océanographie (Océane, 2-12). Pour y parvenir, Océane (1-56) se tourne d’abord vers le Bachelier
en Sciences humaines et sociales dans lequel elle s’inscrit comme éléve libre. Ne se sentant pas
capable d’atteindre le Master souhaité par cet itinéraire, elle révise son choix et finit par officiellement

s’inscrire I’année suivante dans un Bachelier en Sciences géographiques (Océane, 1-64, 1-66).

La phase de transition de quatre de nos participants n’a pas été exempte de difficultés. Prendre le

risque de quitter la filiére choisie initialement & un stade avanceé entraine chez Océane (1-66) la crainte

de regretter son choix. Julia (2-8) voit sa réorientation comme sa derniére chance dans les études

supérieures et n’a donc plus le droit & I’erreur. Les difficultés rencontrées par Adrien et Jane sont

plutdét administratives. Adrien (1-108) se retrouve confronté a la fermeture de la passerelle en

Kinésithérapie dans une université prés de Paris dans laquelle il avait toutes ses chances d’étre
sélectionné. Il tente alors sa chance dans deux autres universités francaises, mais s’y voit refuser
I’acces (Adrien, 1-108), étape de son parcours qu’il a vécu comme un échec (Adrien, 2-135). I
envisage alors de poursuivre ses ambitions a 1’étranger et a la chance d’étre tiré au sort par
I’Université de Liége ou il entame alors un Bachelier en Kinésithérapie et Réadaptation (Adrien,
1-130). De son coté, Jane (1-112) prépare un plan d’attaque administratif afin de rejoindre une faculté
de Biologie suisse. Refusée, elle se tourne également vers I’étranger (Jane, 1-116) et rejoint

I’Université de Liége.

Cing de nos participants ont aujourd’hui une vision plutét positive de leurs années passées au sein de
leur orientation initiale. Julia (2-32), Pierre (2-16), Océane (2-30, 2-98), Adrien (2-137) et Victor
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(1-92) n’ont pas quitté leur orientation initiale les mains vides. Ils en retirent d’une part, une certaine
expérience qui leur permet d’appréhender plus facilement les années qui suivent et d’autre part, des
connaissances utiles autant pour leur nouvelle orientation que pour leur culture générale. Pourtant, au
moment de sa réorientation, Julia a du mal a retirer du positif de ces deux années et les percoit comme

des années jetées a la poubelle (Julia, 1-44).

Le changement d’orientation de Pierre (1-68), Julia (2-8), Adrien (1-152) et Victor (2-98) leur permet
de retrouver du sens dans leurs études. Jane (1-120) et Océane (2-22), quant a elles, reprennent du

plaisir a arpenter les couloirs de I’université.

[...] etalors, I3, la science, ¢ était tout d 'un coup, tout devenait lucide, limpide, on était calme,
serein, rationnel. Ca devenait tres agréable comme monde /...J (Pierre, 1-68).

Et quand je voyais que les cours étaient vraiment hyper intéressants, c’est la gu’en fait, la
motivation remontait doucement, doucement, doucement parce que c était de plus en plus
intéressant, je décrochais pas, je suivais, je comprenais, j ‘arrivais a expliquer et répondre
aux questions (Julia, 2-8).

Ouais, parce qu 'en fait, je trouve plus de sens, encore plus de sens a mes études, tu vois. La,
le fait d’avoir... les cours, ils sont hyper pratiques, dans le sens ou /’anatomie, je sais que ¢a
va vraiment m étre hyper utile, tu vois, ces trucs-la (Adrien, 1-152).

[...] 1&, j’aime bien mes cours et c’est vrai que finalement, je ne sais pas vers ou je vais
exactement a un point preécis et déterminé, mais le chemin que j ‘emprunte est génial (Océane,
2-22).
Nous découvrons avec surprise que Julia (1-46), Océane (2-54) et Victor (1-112) se sentent_mieux
encadrés par les enseignants de leur nouvelle filiere. Nos participants nous les décrivent comme plus
disponibles (Julia, 1-66 ; Victor, 1-112 ; Océane, 2-54) et plus passionnés (Julia, 2-66 ; Victor, 1-112).
Océane (1-116) nous explique qu’apres avoir connu des amphithéatres ou régnait une ambiance
competitive nourrie par les professeurs, elle apprécie d’autant plus la relation plus humaine qu’elle

entretient avec ses nouveaux enseignants.

6.2.2.3.  Confrontation des deux publics — période de réorientation

Le choix de la direction de la réorientation apparait comme une évidence pour la moitié de nos
participants (Pierre (U), Adrien (U), Victor (U), Jane (U), Flora (HE), Martine (HE)). Ce choix suscite
plus de réflexion pour Océane (U) et Julia (U) cété étudiants U et Romane (HE), Lola (HE) et Aurélie

(HE) c6té étudiants HE. Etant donné sa situation, Amélie (HE) se dirige vers la seule option qui

s’offre a elle.
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Amélie (HE), Flora (HE), Martine (HE) et Jane (U) s’engagent dans une discipline analogue a la
premiere, ce qui leur permet de valoriser des connaissances acquises lors de leur premiere orientation
tandis que six autres (Aurélie (HE), Lola (HE), Romane (HE), Océane (U), Victor (U), Adrien (U))

rejoignent une filiére plus en accord avec leurs centres d’intérét en se fixant des objectifs a long terme

pour deux d’entre eux (Aurélie (HE) et Lola (HE)). Pierre (U) se tourne vers une orientation qui lui

semble plus en concordance avec sa volonté de devenir scientifique. L’engagement dans la nouvelle

filiere de Julia (V) est le fruit d’une longue réflexion.

Suite a leur changement de filiere, Amélie (HE), Romane (HE), Aurélie (HE) et Julia (U) sont mises
en garde concernant leur statut de financabilité. La non financabilité peut étre un obstacle sur la voie

de la réorientation. Nos étudiants étrangers rencontrent, quant a eux, une difficulté plutdét d’ordre

administratif, la poursuite de leurs études en Belgique étant soumise a certaines conditions.

La réorientation induit une série de changements. Premiérement, se réorienter permet a tous nos
participants HE et U de retrouver du sens et de la motivation dans leur cursus. Deuxiémement, la
plupart des étudiants HE (Lola (HE), Romane (HE), Martine (HE), Amélie (HE) et Aurélie (HE))

nous explique avoir une meilleure relation avec leurs professeurs qui leur semblent plus disponibles,

plus humains et plus pédagogues. Ce changement semble étre facilité par la taille réduite des groupes
d’apreés ces étudiants HE. Nous retrouvons avec surprise ce changement de relation professeur-
étudiant chez trois étudiants U (Julia (U), Oceane (U), Victor (U)).

Pour terminer, nous pouvons constater une certaine opposition dans la vision qu’ont les étudiants HE
et U de leurs années avant réorientation. Quatre du premier groupe ont une vision plutét négative de
ces années qu’ils associent principalement a une perte de temps. Au contraire, Martine (HE) et Lola

(HE) déclarent en retirer un certain bénéfice en termes d’expérience de vie. C’est ce ressenti qui

prévaut chez les étudiants du second groupe. En effet, cinq de ceux-ci retirent de leur premiére

orientation un certain nombre de connaissances et d’expériences. Seule Jane (U) rattache ses années

en Véterinaire a une expérience négative et ne partage pas cette vision.

En résumé, pour I’ensemble de nos participants, I’expérience de la réorientation est une réussite en

termes de motivation, de confiance en soi et de projets de vie.
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6.2.3. Période apreés réorientation

Recommencer dans une nouvelle filiere apres avoir passé un certain nombre d’années dans une autre
ameéne nos participants a se retrouver avec des pairs plus jeunes qu’eux (Martine (HE), 1-40; Jane
(U), 2-14). «[...] il y aquand méme un décalage en termes d’age avec les gens de ma classe qui ont
majoritairement entre 22 et 24 ans. Moi, j’ai 28 ans » (Jane (U), 2-14).

Cette différence d’age se révele parfois étre un avantage puisque 1’expérience passée de trois de nos
participants leur permet d’aider les néo-bacheliers a entamer leur parcours universitaire (Jane (U),
2-16; Julia (U), 1-52 ; Martine (HE), 2-88).

L’intégration sociale de 1’ensemble de nos participants dans leur nouvelle filiere ne semble cependant

pas leur avoir posé de difficultés. Lola (HE) (2-76) et Océane (U) (1-100) voient méme leur
intégration facilitée par le nombre important de points communs qu’elles partagent avec les autres

étudiants de cette nouvelle filiére dans laquelle elles se sentent aujourd’hui plus a leur place.

Suite aux années écoulées dans une filiere qui ne leur correspondait pas, le doute de la non

financabilité plane toujours au-dessus de plusieurs de nos participants.

J’ai envoyé des mails aussi a la Fédé pour savoir un peu ma finangabilité, mais ¢ ’est un truc
tellement flou, j 'ai I’impression que ¢ ’est un peu a la téte du client et je ne sais pas exactement
comment ¢a se passe, mais j ‘espéere que je ne serai jamais finalement dans le cas (Océane
(U), 2-46).

Ceux-ci prennent en effet conscience que ’erreur n’est plus permise. Amélie (HE) (2-20), Aurélie
(HE) (2-96), Julia (U) (1-52) et Jane (U) (2-28) considérent des lors I’institution scolaire comme un

lieu qui a pour seule fonction I’instruction et non plus comme un moyen d’élargir leur cercle social,

ce qu’elles considerent étre un frein a la réussite scolaire.

Et comme mes parents me mettaient un coup de pression aussi pour réussir, en gros, je me
disais « il ne faut pas que je voie les gens, il ne faut pas que je me fasse plus d’amis, sinon je
vais me mettre a parler avec eux et je vais les voir et je serai moins concentrée sur mes
études. » [...] « Il faut que je me concentre sur mes études, donc, les amis, je laisse de caté »
(Amélie (HE), 2-54).

Cette mentalité permet a Julia (U) de réussir sa Bac 1. Pleine de confiance en elle, elle ralentit son

rythme de travail et décide d’enfin réaliser son baptéme. Cet exces de confiance engendre I’échec de
sa Bac 2 (Julia (U), 1-54).
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L’envie de réussite de Julia (U) (1-54), Océane (U) (1-70) et Aurelie (HE) (1-90) les améne a

s’¢éloigner du folklore étudiant dans lequel elles étaient pourtant impliquées et a se focaliser sur leurs

études. Océane (U) (2-36) continue cependant a accorder une place importante a ses relations sociales.

La réorientation a permis a certains de nos participants de poser un regard bien différent sur le role

de I’échec. A ’exception de Pierre (U) (2-38) qui continue & assimiler I’échec scolaire a 1’échec d’une
vie, Romane (HE) (2-70), Martine (HE) (2-88), Amelie (HE) (2-108) et Jane (U) (2-54) considérent
désormais 1’échec comme une étape necessaire de leur parcours. Ce sont ces obstacles qui ont amené
Romane (HE) (2-74) et Martine (HE) (2-88) ou elles en sont aujourd’hui.

Et méme ma réorientation au début, /.../ je trouvais que c¢ était un nouvel échec. /.../, mais
finalement, maintenant que je suis pleinement épanouie avec tout ¢a, je me dis « /...] ¢’est ¢a
qui m’a aidée a me dire que /’échec pouvait parfois étre une bonne chose » parce que c’est
une succession d’évenements qui font que j’en serais pas la si je n’avais pas raté en fait
(Romane (HE), 2-74).

[...] peut étre que finalement, tout ¢a, encore une fois ¢ ’est une phrase bateau, voila le destin
t’améne la ou il... j étais pas du tout destin avant [rire], mais quand je réfléchissais a tout ¢a,
je me disais « bon, finalement, il »’y a pas de hasard, voila. » Je me dis « tout ¢a aussi, tout
cet entrainement, entre guillemets, universitaire que j'ai eu avant, maintenant, c¢a fait que je
suis aussi beaucoup plus a /’aise dans les études que je fais maintenant (Martine (HE), 2-88).
Etre confronté & I’échec permet également, selon Adrien (U) (2-87), de mieux apprécier ses réussites.
Ce dernier, qui a tendance a avoir de trés hautes exigences envers lui-méme et pour qui 1’échec est
source de dévalorisation, éprouve toujours des difficultés a étre fier de ses réussites mais prend
conscience de la nécessité de prendre du recul. Océane (U) (2-90), quant a elle, préfere se concentrer

sur ses réussites desquelles elle tire sa motivation a avancer.

Pour paraphraser Astolfi (2009), a chaque erreur, on apprend quelque chose de plus. Cela, Lola (HE)
(2-136, 2-138), Amélie (HE) (2-108), Martine (HE) (2-82), Julia (U) (2-108) et Adrien (U) (2-87)

I’ont bien compris. Ils sont désireux de comprendre leurs échecs afin de ne plus les reproduire.

[...] en Droit, je suis revenue, on va dire au point de départ, ou je me dis « ok, ¢ ’est bon. Si
j’ai un échec, qu’est-ce qui s’est mal passé ? » Je vais aller voir la correction de /’examen
« ok, je vois, ¢ était peut-étre la fagon d’appréhender les questions qui n’a pas été. Il voulait
plus de détails. J ai été trop, on va dire, hors sujet dans mes réponses /.../ » (Julia (U), 2-108).
Enfin, malgré leur engagement positif dans leur cursus actuel, plusieurs de nos participants (Amelie
(HE), 1-26; Julia (U), 2-132, 2-136 ; Martine (HE), 2-64, 2-70 ; Aurélie (HE), 1-54) nous font part

de leur souhait de poursuivre ultérieurement d’autres études. Ce nouveau but pourrait leur permettre

de combler le manque créé par 1’abandon de leur cursus.
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Mais pendant /’année, je sentais qu il manquait encore quelque chose. Je crois que j avais
envie de prendre une revanche envers /’unif. Et donc, je me suis dit « pourquoi pas faire le
Master [en Sciences de I’Education] ? » [...] Quand j ai vu que je n étais pas assez satisfaite
de moi quand j 'ai eu mon dipldme de Bachelier, je me suis dit « i/ va falloir que je continue,
il faut que je fasse un truc » (Amélie (HE), 1-26).

Mais la fierté revient, j 'ai envie de recommencer des études en sciences en cours du soir plus
tard, juste pour me dire... [...] Mais il y a quand méme le fait de se dire que ¢a pourrait
potentiellement marcher. J’ai quand méme envie d’y croire. (Julia (U), 2-132, 2-136).

[...] jai pas non plus abandonné /’idée de la Logopédie. Une fois que j’ai mon dipléme
d’Ergo, sSi je le peux, je continue a la haute école mon cursus de Logo /...] j ai pas envie de
bétement quitter la Logo juste a cause d ‘une question administrative en fait /.../ je sais pas
comment qualifier ¢a, peut-étre mon envie de ne pas perdre, j 'en sais rien, mais de me dire
«j aurai réussi a la faire. Ok, je suis passée par tout et nimporte quoi, mais... » (Martine
(HE), 2-64, 2-70).

Je ne dis pas que je n’aurais pas puy arriver a /’université, je pense que j aurais pu, mais
qu il fallait que je commence dans un truc plus tranquille. Je pense que je pourrais totalement
faire un Master apres mon Bachelier de Sage-femme a /’université /...] (Aurélie (HE), 1-54).

6.2.3.1.  Des participants positivement engagés
Indiscutablement, la réorientation a été un succes pour nos douze répondants. En effet, aujourd’hui,

nos participants sont ou ont été positivement engagés dans leur nouvelle orientation (Annexe 13).

Cela peut se traduire de trois maniéres différentes :

- La mise en avant de la réussite (Aurélie (HE), 1-54; Lola (HE), 1-168 ; Amélie (HE), 1-26 ;
Flora (HE), 2-120 ; Romane (HE), 1-52 ; Océane (U), 1-74 ; Julia (U), 1-46 ; Jane (U), 2-30) ;

- La communication d’un réel épanouissement (Martine (HE), 2-84 ; Pierre (U), 1-68 ; Adrien
(V), 1-152; Victor (U), 1-124 ; Lola (HE), 2-48 ; Romane (HE), 1-94 ; Océane (U), 2-22 ; Julia

- La preuve d’une ambition nouvelle en s’investissant dans des projets de grande ampleur qui les
portent jusqu’a ce jour dans leur cursus (Aurélie (HE), 1-104; Lola (HE), 2-38; Jane (U),
1-128; Pierre (U), 1-68 ; Adrien (U), 2-125).

63
Présentation des résultats



6.2.4. Place des parents dans le choix de la réorientation

Les parents, qu’ils occupent une place prépondérante ou non dans le discours de nos participants, ont,

d’une maniére ou d’une autre, influence leur parcours dans 1’enseignement Supérieur.

Les parents de six de nos participants jouent un role dans le choix de leur orientation initiale. Flora

(HE) (1-22) et Aurélie (HE) (2-146) font le choix de s’opposer aux recommandations de leurs parents

et de suivre la voie qu’elles se sont imaginée tandis que Romane (HE) (1-92) et Océane (U) (2-12)

préferent renoncer a leur idée en s’alignant sur 1’avis de leurs parents qui ne les trouvent pas capables

d’accomplir leur projet. Le pére de Lola (HE) profite de 1’indécision de sa fille pour I’aiguiller vers

des études qui lui semblent étre la meilleure voie.

Et puis ensuite, mon pére m’a sorti cette phrase qui m’a convaincue sur le fait d’emprunter
le chemin du Droit. C’est « écoute, vu que tu m as [’air un peu incertaine, tente le Droit. Et si
tu n’aimes pas, il n’y a pas de souci, tu te rediriges. » Vraiment, j 'avais son soutien a ce
niveau-la. Il profitait de mon flou pour m ‘aiguiller. Et parce que voila, ¢ était un chemin qgu il
pensait étre bien pour ses enfants (Lola (HE), 1-38).

Pierre (U) (1-52), quant a lui, recoit le feu vert de ses parents a I’annonce de sa décision. Nos six

autres participants sont également soutenus par leurs parents, quelle que soit la décision envisagee,

bien qu’ils poussent tout de méme leur enfant a réaliser des études dans 1’enseignement supérieur
(Victor (U), 1-18 ; Adrien (U), 1-16 ; Amélie (HE), 1-14 ; Martine (HE), 2-74 ; Julia (U), 1-18 ; Jane
(V), 2-32). Les choix de Jane (U) (1-32) et de Julia (U) (1-22) font suite a une discussion avec leur

professeur de biologie respectif qui représente un "autrui significatif" pour elles.

Etudiants HE Etudiants U
Ont renoncé a leur projet pour se
conformer a 1’avis de leurs Lola & Romane Océane
parents
Se sont opposés a I’avis de leurs Aurélie & Flora /
parents
Ont recu le feu vert de leurs Martine & Amélie Adrien, Plerr_e, Julia, Jane &
parents Victor

Tableau 7. Influence des parents dans le choix de [’orientation initiale.

Par ailleurs, Romane (HE) (1-26) et Julia (U) (2-54) précisent avoir entamé leurs études supérieures

avec la volonté de rendre fiers leurs proches, étant les premiéres de leur famille a se lancer dans des

études universitaires.
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Pour certains, I’implication de leurs parents s’étend au-dela du choix de I’orientation initiale. Les
parents de Martine (HE) (2-24), Julia (U) (2-96) et Jane (U) (2-32) demandent réguliérement des
nouvelles & leur enfant et s’intéressent a leur quotidien. Le pere de Julia (U), ayant conscience des

difficultés de sa fille, essaye de résoudre avec elle des exercices et de tenter de mieux lui faire
comprendre la matiere (Julia (U), 1-26). Les parents d’Amélie (HE) (2-50), comme ceux de Flora

(HE) (1-22), sont peu impliqués dans la scolarité de leur enfant.

[...] mes parents n’ont jamais €té vraiment présents, je vais dire, durant ma scolarité. Mis a
part regarder mes résultats, je n ‘avais pas spécialement d encouragements ou quoi de la part
de mes parents, ou bien de soutien (Amélie (HE), 2-50).

[...] moi j ai, j ai décidé de faire /'unif et puis apres, donc, ma mére a dit « ok, fais comme tu
veux. » mais voila, ils étaient pas trop la pour regarder ce que je faisais, etc. (Flora (HE),
1-22).
Romane (HE), quant a elle, n’a pas la chance d’avoir sa mere dans sa vie pendant ses années a
I’université. Elle nous explique se retrouver seule durant cette période, et ne regoit, par conséquent,
pas de soutien (Romane (HE), 2-32).

Pour se désengager de leur cursus, Océane (U), Romane (HE) et Lola (HE), qui s’étaient engagées

sur base des recommandations de leur famille, doivent se détacher de I’influence que celle-ci a pu

avoir sur leurs choix. Pour Océane (U), cette rupture avec la pression parentale est liée a sa remise en

guestion succédant son coming out. C’est cette rupture qui lui permet de se recentrer sur elle-méme
(Oceéane (U), 1-52). En effet, cette révélation est la goutte d’eau qui fait déborder le vase familial et
qui améne sa mére a I’inviter a quitter leur domicile (Océane (U) 1-132). Romane (HE), dépassée par

sa situation, a besoin de prendre du recul par rapport a sa famille.

[...] je les ai envoyés chier, quoi. Vraiment, j ’étais arrivée a un point ou j ’en avais ras le bol
et j’avais beaucoup de mal a me gérer moi-méme. Si en plus, je devais gérer tous les
problémes du monde a c6té, je ne m ’en sortais pas du tout (Romane (HE), 2-74).

Cette étape de rupture avec la pression parentale est particulierement difficile pour Lola.

Appréhendant la réaction de son pére, Lola (HE) va jusqu’a organiser un diner au restaurant pour lui

annoncer la nouvelle pour laquelle elle a préparé une liste d’arguments afin de tenter de le convaincre
(Lola (HE), 2-116). Malgré la réaction négative a laquelle elle fait face, Lola (HE) se sent libérée et
parvient a se réorienter (Lola (HE), 2-128). Ses parents lui expriment leurs regrets quant au fait qu’elle

ne finisse pas le cursus qu’elle avait entrepris (Lola (HE), 2-128).

Si j attendais son feu vert, je n’aurais jamais quitté le Droit. Simple, net. Et ¢ 'est pour ¢a que
c¢’est a ce moment-la aussi que je me suis émancipée d une certaine maniére, parce que j 'ai
pris une énorme décision et ¢ ’était la mienne (Lola (HE), 2-130).
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L’annonce aux parents est un moment important dans le processus de réorientation de nos

participants. Quelle que soit la réaction a laquelle ils ont été confrontés, ils n’ont pas renoncé a leur

volonté de se réorienter.

Les parents de Flora (HE) (1-22), de Julia (U) (2-88), d’Aurélie (HE) (1-48) et de Jane (U) (1-84)
ont conscience de la nécessité pour leur enfant de se réorienter. Par consequent, ils les soutiennent
dans leur idée a condition que celles-ci poursuivent d’autres études et obtiennent un dipléme (Flora
(HE), 2-80 ; Julia (U), 2-8 ; Aurelie (HE), 1-104 ; Jane (U), 2-68) tout en leur laissant le choix de la

direction de leur réorientation (Jane (U), 2-68 ; Aurélie (HE), 1-104). Il en va de méme pour les

parents d’Amélie (HE) qui accordent avant tout une importance a I’obtention du dipldme (Amélie
(HE), 1-14).

[...] ils me disent « voila, on est inquiets, on n’est pas forcément slrs a cent pour cent de ce
que tu es en train de faire, mais tu as /’air de savoir ce que tu fais. Donc, fais-le et puis, vas-
y, et puis, tu verras » (Jane (U), 2-68).

Mais du coup, oui, ¢ est vraiment les vacances blocus qui m ‘ont permis de me poser, de faire
le point avec ma meére, de vraiment discuter du «je pense que ¢a me convient pas» et
d’entendre ma meére me dire «oui, je suis assez d’accord, mais tu fais tes choix et moi, je
n’aime pas me mettre contre toi la-dessus /...J voila maintenant, il faut que tu trouves ce que
tu veux faire et que tu le fasses bien /.../ » (Aurélie (HE), 1-104).

Romane (HE) (1-80), libérée de la pression familiale au regard de ses études, reste toutefois a la

recherche de I’approbation de sa mére quant a la direction de sa réorientation. Cette derniere se montre

empathique et soutient sa décision (Romane (HE), 1-48).

Les parents de Victor (U) (1-120) tout comme ceux d’Adrien (U) (2-133) sont surpris par la décision
de leur fils. Bien que quelque peu inquiets, a I’instar des parents de Martine (HE) (2-74), ils font
confiance a leur enfant. Victor (U) souhaite tenir au courant ses parents de son choix sans pour autant
chercher leur approbation, sa décision étant déja prise. lls reconnaissent qu’il est préférable de se
réorienter maintenant plutét que dans dix ans, méme s’ils trouvent regrettable d’interrompre un cursus

apres cing annees (Victor (U), 1-114).

La mére d’Océane (U) a plus de difficultés & I’annonce de sa fille, mais finit néanmoins par 1’accepter
(Océane (U), 1-138).

Enfin, les parents de Julia (U) et de Martine (HE) prennent & cceur la direction de la réorientation de

leur fille. Elles sont toutes deux soutenues par ceux-ci et accompagnées dans leur choix du cursus de
leur réorientation (Martine (HE), 1-32 ; Julia (U), 1-44).
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Mon pére m a dit « écoute, va sur les sites des Hautes Ecoles, Université de Liége, Université
de Louvain, de Mons, ce que tu veux, tu sors tout ce qui t’intéresse et on regarde tous
ensemble. » Donc, on a eu un week-end de, de recherche d études (Julia (U), 1-44).

Etudiants HE Etudiants U

Réaction tendue et/ou
conflictuelle

Lola & Romane Océane

Réaction de soutien et/ou Martine, Aurélie, Amélie & Flora Adrien, Julia, Jane, Victor &

d’acceptation Pierre
Tableau 8. Réaction parentale face a la décision de se réorienter.

Pour la plupart de nos répondants, les parents ont plutét marqué un soutien ou, du moins, une relation

de confiance et d’acceptation. Seules Océane (U), Lola (HE) et Romane (HE) ont da affronter une
réaction hostile de leurs parents. Ajoutons que les parents d’Amélie (HE) se caractérisent, aux dires
de celle-ci, par une sorte d’indifférence ou d’absence. Rappelons que Flora (HE) a partagé avec nous

un sentiment similaire.

Il est intéressant de signaler qu’Océane (U), Romane (HE) et Lola (HE), qui avaient renoncé a leur
projet pour se conformer a I’avis de leurs parents lors du choix de leur premiére orientation, se sont
en quelque sorte senties obligées de passer par une confrontation avec ceux-ci une fois la décision

d’une réorientation prise. En revanche, Aurélie (HE) et Flora (HE), qui ont d0 s’opposer a leurs

parents pour choisir une orientation initiale correspondant a leur projet, ne déclarent pas avoir été
confrontées a une réaction négative de leur part au moment de leur décision de réorientation. Ces

deux jeunes femmes ont su s’imposer face a leurs parents des leur entrée a I’université, et leur décision

de la quitter ne semble pas avoir affecté leur relation.
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7. Discussion - Alegre San Millan

Pour rappel, notre recherche avait pour objectif de rendre compte du vécu d’étudiants universitaires
s’étant réorientés apres avoir passé plusieurs années au sein d’une méme filiére et de comprendre le
cheminement qui les a menés a se désengager, pour ensuite se réengager. Pour ce faire, nous avons
compos¢é deux groupes d’étudiants se différenciant par le choix de I’institution vers laquelle ceux-ci
se sont réorientés : université pour certains (U), études supérieures non universitaires pour d’autres
(HE). Nous les avons d’abord écoutés parler de leurs premicres années a I’université¢ avant leur

réorientation et, ensuite, de leur second engagement dans des études de 1’enseignement supérieur.

7.1. L’université, étape d’un parcours scolaire réussi

Pour commencer, intéressons-nous a I’entrée a 1’université de nos participants et aux facteurs de
background les caractérisant. Tout comme Romainville le mettait déja en avant au début des
années 2000, I’enseignement universitaire semble toujours étre pergu comme une étape obligatoire
dans un parcours scolaire réussi, ce qui fait de ce choix la cible de nombreuses influences (David &
Melnik-Olive, 2014). En effet, les familles de nos participants ont poussé ceux-ci a entreprendre et
terminer des études supérieures, de préférence universitaires, afin d’assurer leur avenir, quitte a ne
pas toujours prendre suffisamment le temps de réfléchir aux tenants et aboutissants de ce choix. Cette
mise sur un piédestal des études universitaires et la volonté de rendre fier leurs parents ont amené
certains des étudiants questionnés a délaisser les options qu’ils envisageaient au profit de celles de
leurs parents, qui les présentaient comme le bon choix d’études. C’est notamment le cas dans le
parcours d’Océane (U), de Lola (HE) et de Romane (HE). C’est donc sur un terrain glissant que
quelques-uns de nos interrogés ont entamé leur parcours universitaire. En effet, il a ét¢ mis en avant
par Galley et Droz (1999, cités par Romainville, 2000) que, sans projet personnel concret, les

¢tudiants seraient plus enclins a renoncer aux études entreprises.

Etant donné les données contextuelles récoltées (Annexe confidentielle 1), nous pourrions estimer le
statut socioéconomique de nos participants a un niveau moyen, voire ¢levé. Le faible poids accordé
au colit des études pour les parents va également dans ce sens. Au regard des constatations de
Robbins et ses collégues (2004), nous pourrions donc associer le maintien dans le cursus initial a leur
statut socioéconomique. Le niveau d’études des parents ne semble pas avoir influencé le parcours de
nos participants au statut socioéconomique plus faible, contrairement a ce que nous aurions pu
anticiper, en raison des arguments avancés par Aymans et Kauffeld (2015), selon lesquels 1’absence

de parents diplomés de ’enseignement supérieur aurait réduit leur motivation a persévérer. Nous
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remarquons cependant 1’existence d’un manque de culture universitaire dans leurs familles, ce qui
a notamment desservi Romane (HE) et Amélie (HE), le statut socioéconomique jouant sur la

compréhension des attentes et régles tacites de 'université (Romainville, 2000).

Nous retirons comme résultats principaux de notre recherche deux facteurs amenant les étudiants
ayant passé plusieurs années au sein de la méme orientation a changer de voie : la recherche de sens
et I’apparition d’un événement pivot. Un autre ¢lément participant a la réorientation et présent

majoritairement dans le discours des étudiants HE est I’échec.

7.2. Larecherche de sens

Une des principales difficultés rencontrées par tous les étudiants HE a été de trouver du sens dans la
maticre enseignée. Pour quelques-uns, ce ressenti est la conséquence de cours qui leur paraissaient
comme trop théoriques, tandis que d’autres ne parvenaient plus a se projeter dans la filiere entamée.
Enfin, le choix de filiere de certains, fortement influencé par 1’opinion de leurs parents, ne leur a pas
permis d’assouvir leur quéte de sens. Au regard du modéle de la situated expectancy-value (Eccles et
Wigfield, 2020), ces justifications nous font penser que les composantes « intérét » et « utilité » de la
tache ne sont plus rencontrées par les étudiants HE. La premicre joue un role particulierement
déterminant vis-a-vis de I’investissement envers 1’objectif (Eccles et Wigfield, 2020). Certains
¢tudiants HE ont également mentionné une non congruence entre leurs valeurs et celles promues
dans les amphithéatres qui a entrainé une insatisfaction de la part de 1’étudiant qui cherche des

organisations conformes a ses valeurs (Bean, 1980 ; Olry-Louis & Arnoux-Nicolas, 2022).

L’analyse des propos des étudiants (U) a révélé ce que Victor (U) a nommé « I’effet tunnel » et que
nous avons associé¢ a une phase de déni alimentée par les réussites des étudiants U interrogés. Ce
manque de sens peut étre relié¢ au concept d’intégration académique du modele de Tinto (1975) qui
est déterminée en partie par le développement intellectuel de I’étudiant et qui participe a la prédiction

de I’intention de continuer ou non ses ¢tudes (Tinto, 1975).

7.3.  Evénements pivots comme origine du désengagement

C’est suite a leur événement pivot, souvent li¢ a une désillusion ou a la découverte d’une
inadéquation avec leurs projets, que les étudiants U ont réalisé le non-sens de poursuivre dans leurs
cursus. Leur événement pivot, qui agirait comme déclencheur de la volonté de se réorienter pour les
¢tudiants U, leur a permis de prendre du recul par rapport a leurs études et de se remettre en question,
favorisant ainsi leur réorientation. Les éveénements pivots des étudiants HE seraient, quant a eux,

plutdt pergus comme une confirmation de précédents signes d’un manque de sens.
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Les événements pivots semblent étre une étape clé du désengagement et rejoignent les notions de
point tournant d’Abott (2001, cité par Olry-Louis & Arnoux-Nicolas, 2022) et de bifurcation de
Grossetti (2006). Ces incidents aménent nos participants a remettre en question les choix entrepris
jusqu’alors et a réévaluer leurs objectifs, les plagcant face au dilemme de poursuite ou non de leurs
efforts. Ils vivraient alors ce que Brandstatter et Hermann (2016) présentent comme une crise

d’action, leur permettant ainsi de sortir de 1’effet tunnel.

Avant de faire face a ces situations personnelles particuliéres, le faible SEP de certains de nos
participants a probablement contribué a leur maintien prolongé dans leur cursus initial puisqu’un SEP
fragilisé est associé a une moindre capacité a prendre des décisions (Aymans & Kaufteld, 2015 ; Vohs
et al., 2013). Cette crise d’action a donc permis a nos étudiants de réévaluer leurs objectifs et de sortir
de la phase de déni liée a leur orientation initiale (Brandstitter & Hermann, 2016 ; Wrosch et al.,

2003a; Wrosch et al., 2007).

La résolution de cette crise d’action a nécessité la prise en compte de plusieurs obstacles, identifiés
a la fois dans le discours de nos participants et dans la littérature. Parmi ces obstacles figurent la peur
de décevoir, en lien avec 1’acceptabilité sociale de I’abandon et de la réorientation évoquée par
Wrosch et ses collégues (2003b) ainsi que Zafran et Aigle (2020), 1a pression du temps, li¢e au temps
déja investi (David & Melnik-Olive, 2014), et la peur du changement, qui, a notre connaissance,
n’a pas encore été considérée comme un frein dans la littérature. Notons que la peur de décevoir est
particuliérement présente dans le discours des ¢tudiants HE. Pour les familles de ces étudiants, qui
placent I'université sur un piédestal, la réorientation vers la haute école serait davantage percue
comme une régression. Celle-ci serait donc potentiellement source de tension, notamment lors du
moment de 1’annonce comme cela a été le cas pour Romane (HE), Lola (HE) et Océane (U). Ces
jeunes avaient suivi les conseils de leurs parents lors de leur premiere inscription universitaire, avec
pour but de les rendre fiers. Par leur statut d’"autrui significatifs", les parents ont exercé une pression
poussant leurs enfants a se maintenir dans leurs études malgré les échecs. Faire face a la
désapprobation de ses proches lors de I’annonce, assimilable a une norme injonctive (Cialdini et
al., 1990 ; Fishbein & Ajzen, 1975), est un obstacle supplémentaire a la réorientation (Olry-Louis &
Arnoux-Nicolas, 2022 ; Roland, 2017). Recevoir du soutien de la part de ses proches aurait une
fonction facilitatrice dans la prise de décision (Olry-Louis & Arnoux-Nicolas, 2022), ce que nous
pouvons observer chez nos autres participants. Surmonter ces tensions en affirmant pleinement leur
prise de décision a permis a Romane (HE), Lola (HE) et Océane (U) de se désengager de leur

orientation initiale (Vohs et al., 2013).
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Apres miure réflexion, les étudiants interrogés ont finalement compris que la réorientation leur
permettrait non seulement d’améliorer leur santé mentale, mais aussi d’atteindre des objectifs plus

alignés avec leurs idéaux.

7.4. Place de I’échec dans la réorientation tardive

Alors que la recherche de sens liée aux évenements pivots est le motif de réorientation mis en avant
pour les étudiants U, I’échec, situation particulierement vécue par les étudiants HE, semble également
occuper une place dans le processus de réorientation. Pourtant identifié comme une des causes
princiaples de la réorientation en fin de premiére Bac 1 (Ariaz Ortiz & Dahon, 2013 ; Droesbeke et
al., 2008, cités par Roland et al., 2015), il ne semble pas suffisant pour enclencher un projet de

réorientation tardive.

Considéré par certains de nos participants comme une banalité, 1’échec semble avoir impacté
négativement le SEP des étudiants interrogés. Malgré le caractére déterminant du SEP dans la
prédiction de la persévérance (Bandura, 1997 ; Bean & Eaton, 2001 ; Perret & Henry, 2018 ; Roland,
2017), ces étudiants se sont tout de méme maintenus dans leurs études. Alors qu’agir de la sorte
entraine un colit psychologique affectant le bien-étre (Barlow et al., 2019 ; Boudrenghien et al.,
2012), c’est cette voie qui a été privilégiée, ’abandon de I’objectif allant a I’encontre des volontés de

rendre fier et de prouver ses capacités.

Bien que ne remettant pas en doute le choix de leurs études, les échecs rencontrés par ces étudiants
ont entrainé¢ une perte de confiance en leurs capacités, ce qui a amené Lola (HE) et Julia (U), pour
prouver leurs compétences et regagner confiance en elles, a adopter des comportements qualifiés
d’extrémes (Perret & Henry, 2018). Celles-ci sont allées jusqu’a tricher lors des examens en ligne
imposés par les conditions sanitaires. Alors qu’elles s’étaient engagées par intérét pour la matiére

¢tudiée, en agissant ainsi, leur motivation est devenue davantage extrinséque (Deci & Ryan, 2008).

Pour d’autres étudiantes interrogées (Martine (HE), Romane (HE) et Océane (U)), les conditions
sanitaires ont procuré un boost de motivation. Confinées, elles ont redoublé d’efforts dans leurs
¢tudes, ce qui leur a permis de réussir leurs examens et de se retrouver dans un parcours de réussite.
Aveuglées par celui-ci, elles ne pergoivent pas encore I’inadéquation entre leurs attentes et le cursus
dans laquelle elles sont engagées, les entrainant, elles aussi, dans un effet tunnel. Ceci peut paraitre
surprenant puisque la mise en place des cours en distanciel avait précédemment été associée a une

diminution de la motivation des étudiants (Cardon, 2021, cité¢ par Olry-Louis & Arnoux-Nicolas,
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2022). Ce comportement inattendu souléve un questionnement sur les raisons sous-jacentes qui ont

motivé ces étudiantes durant cette période peu stimulante.

Banalisés, les échecs se suivent et se répetent, sans pour autant que les étudiants aient conscience des
conséquences que ces derniers pourraient engendrer. L’accumulation des échecs a exposé certains de
nos ¢tudiants a la menace de la non finangabilité. La découverte de ce changement de statut, souvent
inattendu, place ces étudiants dans une situation anxiogéne ct incertaine face a laquelle ils sont
souvent livrés a eux-mémes, aucun accompagnement n’étant propos¢ pour affronter les démarches
qui vont s’ensuivre (Equipe Paysage de I’ULiége, communication personnelle, 5 avril 2024). La
survenue de cette situation est d’autant plus insoupconnée et difficile a gérer quand les familles
manquent de culture universitaire (Romainville, 2000), a I’instar de Romane (HE) et Amélie (HE)
dont aucun des deux parents n’est diplomé de I’enseignement tertiaire. Avec la réforme « Glatigny »
(Moniteur belge, 2021), c’est un plus grand nombre d’étudiants qui risque d’étre confronté a cette

situation de non finangabilité, les conditions du statut d’étudiant finangable ayant été durcies.

7.5. La réorientation

En nous intéressant a la direction de la réorientation, nous constatons que la ou les étudiants U
décident de se réengager en redéfinissant de nouveaux objectifs a la suite de leur événement pivot,
les étudiants HE ont plutdt opté pour une voie sensiblement similaire a celle choisie a 'université,
notamment afin de pouvoir valoriser les connaissances considérées comme acquises. Cela nous
laisse penser, comme nous en avions fait I’hypothéese, que les étudiants U ont davantage eu tendance
a se réengager en se construisant un nouvel objectif, tandis que les étudiants HE ont plutot été amenés
a limiter leurs objectifs si I’on se référe aux possibilités de réengagement (Annexe 5) mises en avant

par Wrosch et ses collegues (2003b).

Une des autres principales motivations a se tourner vers la haute école, pointée par I’ensemble du
groupe d’étudiants HE, a ét¢é la volonté de recevoir un enseignement plus pratique, caractéristique
de ce type d’institution (Wallonie-Bruxelles Campus, 2024). Cette approche pédagogique permet
davantage de répondre aux attentes de ces participants a I’inverse de ’université qui, par ses
méthodes de formations magistrales, promeut la passivit¢ plutot que le développement de

compétences complexes (Romainville, 2000).

Le choix de la direction a d’ailleurs di étre davantage réfléchi du coté des étudiants HE par rapport
aux ¢tudiants U, pour qui celui-ci est plutot apparu comme une évidence. Ceci pourrait s’expliquer

par le fait que le choix de changer de voie de ces derniers émane d’une motivation qu’on pourrait
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qualifier d’intrinséque alors que la volonté de se réorienter des étudiants HE semble découler de
raisons extrinséques, comme la situation de non finangabilité ou la menace de celle-ci. Holding et
ses associés (2022) ont en effet démontré que le désengagement d’un objectif sous I’impulsion d’une
motivation extrinséque a tendance a faire émerger chez 1’individu un sentiment d’incertitude et des

conflits internes.

Toutefois, certaines temsions semblent persister pour certains de nos participants malgré leur
réengagement positif dans leurs nouvelles études. Julia (U), Aurélie (HE), Martine (HE) et Amélie
(HE) évoquent vouloir prolonger leurs études une fois le diplome relatif a leur orientation actuelle
obtenu, soit en entreprenant un Master universitaire, soit en reprenant des études en lien avec leur
précédente orientation. Il semblerait que, malgré leur réengagement envers leur nouvel objectif, ces
participantes n’aient pas totalement abandonné leur désir initial. Ce constat s’accorde avec les
observations de Wrosch et ses confréres (2003a) qui expliquent la possibilité de poursuivre un
nouveau but sans pour autant complétement abandonner le précédent si I’individu envisage une
augmentation de ses chances de réussite avec le temps (Wrosch et al., 2003b). Cela ne parait toutefois
pas étonnant étant donné 1’indépendance des processus de désengagement et réengagement (Carver

& Scheier, 1998, cités par Wrosch et al., 2003a).

Nous remarquons que ’intégration sociale occupe moins de place dans le discours des interviewés,
ce qui pourrait suggérer un plus faible rdle de celle-ci. Durant la période précédant la réorientation,
elle semble d’ailleurs assez faible pour la majorité des répondants. En effet, ces participants ont
entretenu peu de relations avec leurs professeurs, premier déterminant de ’intégration sociale
identifié¢ par Tinto (1975). Ensuite, les propos de ces participants nous laissent penser qu’ils n’étaient,
pour la plupart, que peu en interaction avec leurs camarades d’amphithéatre. Compte tenu de cette
faible intégration, le modele de Tinto (1975) aurait donc pu nous faire penser que ces étudiants
auraient été amenés a rapidement se désengager. Cela n’a toutefois pas été le cas. Ceci pourrait étre
expliqué par le fait que le nombre réduit d’interactions résulte davantage d’un choix que d’une

marginalisation de nos participants.

Apres leur réorientation, nos différents répondants nous ont partagé une expérience plutot positive,
presque tous se sentent plus proches de leurs nouveaux camarades. Les enseignants, dont la posture
participe a I’'investissement du jeune dans ses études (Romainville, 2000), ont également été décrits
comme plus disponibles et plus pédagogues. Cela n’est pas étonnant venant de la part des étudiants
HE, étant donné la taille réduite des groupes et la pédagogie davantage focalisée sur I’apprenant

(Wallonie-Bruxelles Campus, 2024). Il est cependant plus surprenant de retrouver ce méme ressenti
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chez les étudiants U. Cela pourrait s’expliquer par 1’état d’esprit positif dans lequel ils se trouvent
désormais, ce qui modifie leur perception de la situation, phénomene que Taylor a nommé "I’illusion

positive" (1989, cité par Wrosch et al., 2003b).

La vision de I’expérience universitaire passée est un sujet clivant entre les étudiants HE et les
¢tudiants U. En effet, les premiers ont majoritairement une vision négative de cette période qu’ils
associent a une perte de temps alors que les seconds en retirent une expérience positive leur ayant
permis non seulement d’appréhender plus sereinement leurs futures années d’études, mais aussi
d’acquérir toute une série de connaissance. Cette différence de perception pourrait sans doute trouver
un début d’explication dans les divergences de parcours entre les deux groupes d’étudiants, plutot

jalonnés d’échecs pour les uns et marqués de réussites pour les autres.

D’un point de vue académique, autant les participants U que les participants HE affirment avoir
retrouvé du sens dans leurs études apres leur réorientation. Leur intégration académique semble
supérieure a celle des années précédentes et se traduit par leur engagement positif dans les études.
La motivation de ces individus se voit davantage autodéterminée en raison de la satisfaction de
leurs besoins de compétence et d’appartenance (Deci & Ryan, 2000 ; Sarrazin et al., 2006, cités par
Roland, 2017). Nous relevons cependant que le besoin d’autonomie des étudiants HE est réduit,
puisque leurs enseignants les accompagnent davantage, rappelant a certains 1’enseignement
secondaire. Bien qu’ils regrettent parfois ce sentiment de liberté, nos participants nous ont révélé
apprécier ce suivi, les amenant a s’impliquer d’autant plus dans leurs études. Ce retour a une
motivation plus intrinséque va amener nos participants a accorder une plus grande valeur et a
accroitre leur intérét pour la tiche entreprise (Eccles & Wigfield, 2020 ; Roland, 2017), les entrainant

alors a s’investir toujours plus (Lent, 2008).

Du point de vue du SEP, nous associons les propos de nos participants a une amélioration de celui-ci
par le biais de trois de ses antécédents (Bandura, 1997). En effet, ceux-ci connaissent un regain de
confiance en leurs capacités suite a leurs expériences de réussites dans leur nouvelle filiere
(expérience de maitrise). Ils se sentent également plus épanouis suite a leur réorientation
(amélioration de I’état émotionnel). Enfin, portés par des projets, ils se sentent avancer, rattrapant
ainsi ce que certains de nos participants associaient a un retard dans leur vie relatif aux normes d’ages

(Havighurst, 1973, cité par Wrosch et al., 2003b) définies dans nos sociétés (expérience vicariante).
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8. Limites

Le récit de notre recherche arrivant a sa fin, il convient de mentionner les limites de cette derniére
afin d’appréhender les résultats avec une certaine vigilance. Nous pouvons pointer certaines limites

inhérentes a I’approche narrative qu’il convient de garder en téte suite a la lecture de ces résultats.

D’abord, I’approche narrative se veut par essence centrée sur la singularité du parcours de chacun.
Dans cette optique, nous avons opté pour une présentation descriptive des résultats, I’objectif de la
présente étude étant, avant tout, une occasion de donner la parole a une partie des étudiants a laquelle
peu d’attention est portée plutdt que I’identification et la mise en lien de facteur menant au

désengagement et réengagement.

Par ailleurs, la mise en mots du vécu est influencée par les contraintes du langage dans 1’expression
des sentiments et des vérités. Ces difficultés amenent le sujet a devoir inventer une maniere
d’exprimer sa réalit¢ sous peine de voir disparaitre une partie du vécu (Breton, 2022). Pour
transmettre son vécu, il est nécessaire que ’individu fasse appel a sa mémoire afin de rendre
disponibles ses souvenirs avec un degré de précision suffisant (Breton, 2022). Toutefois afin de
raconter son histoire, le narrateur va indubitablement devoir procéder a une série de réductions, d’une
part en taisant consciemment ou non certains événements en partie ou complétement, tous ne pouvant
étre intégrés au récit (Van Goethem, 2008, cité par Leclerc-Olive, 2009) et d’autre part en limitant le
niveau de détails avec lequel ces évenements sont décrits (Breton, 2022). Le participant pourrait aussi
permuter I’ordre des événements dans le but de les anticiper ou de les retarder, biaisant la chronologie
de son récit (Van Goethem, 2008, cité par Leclerc-Olive, 2009). Afin de faciliter le rappel des
souvenirs et ainsi pallier en partie ces biais, nous avons invité nos participants a passer par une trace
¢crite, la représentation schématique de leur parcours (Breton, 2022). Cependant, rien ne nous assure

que la chronologie des éveénements ait été respectée.

L’utilisation du discours comme unique matériel de notre analyse est €galement critiquable sur
différents aspects. Breton (2022) cite notamment le caractére instable des propos et des maniéres de
les exprimer ainsi que les modes de transmission de I’expérience teintée par la sensation d’évidences
naturelles. Bourdieu (1994, cité par Denave, 2006) fait lui aussi état de certaines prudences a avoir
concernant les dires des enquétés qui vont vouloir donner du sens a leur histoire en tentant d’établir,
a postériori, des relations de causalité¢ entre des événements spécifiquement sélectionnés dans
I’unique but de donner une cohérence a leur discours. De plus, le rappel des évenements liés a

réorientation a pu susciter chez nos participants des €émotions qui ont probablement coloré leur
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discours. Les données récoltées pourraient ainsi apparaitre comme « instables, circonstancielles et

évolutives » (Breton, 2022, p. 168).

Bien que nous ayons considéré nos participants comme positivement engageés, il convient d’attirer
I’attention du lecteur sur le fait qu’aucune mesure n’a été déterminée pour attester dudit engagement
en amont. De ce fait, I’évaluation de ce critére de sélection a été laissée a la seule appréciation de nos
participants. De plus, de par I’approche qualitative choisie dans le cadre de cet écrit, de nombreux
concepts utilisés dans le cadre de ce travail (intégrations académiques et sociales, SEP, valeur de la
tache, motivation autodéterminée, statut socioéconomique) qui sont habituellement quantifiés dans
la littérature au travers de la mesure de différents indicateurs ont été estimés sur base de notre
interprétation de données issues du discours de nos participants, influengant donc directement les

résultats de notre étude.

De plus, nous souhaitions avant tout nous plonger dans le vécu des participants dans sa forme la plus
authentique. Cependant, le récit de celui-ci a inévitablement été coloré par nos interventions qui ont
mené ’interlocuteur a se pencher sur des périodes plutdt que d’autres, a expliciter des liens entre
différents éléments, liens qui n’auraient, de prime abord, peut-étre pas été envisagés par celui-ci
(Breton, 2022). Le récit raconté a, par conséquent, été fonction de ce qui a été proposé et demandé
par les chercheurs pendant et avant les entretiens tout en minimisant autant que faire se peut leur

présence et leur influence dans ces derniers (Breton, 2022).

Enfin, la sélection des données présentées au sein de ce travail est le fruit d’une analyse thématique
qui nécessite, par nature, une réduction des données (Paillé & Mucchielli, 2021) et qui nous a
demandé¢ de poser des choix, parfois dans un souci de concision. Ainsi, certains thémes identifiés ont
da étre écartés au profit d’autres que nous avons considérés comme plus pertinents au regard de notre
interrogation initiale (Annexe 8). Les interprétations qui ont été réalisées sur cette base pourraient
donc se trouver incompletes ou plutot a approfondir compte tenu de la densité du corpus de données

récoltées.
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9. Conclusion

Notre intérét pour la réorientation résulte d’un constat : les études relatives a la réorientation
sont peu nombreuses. [’accent est davantage mis sur la persévérance des étudiants dans leur
cursus (Bean & Eaton, 2001 ; Roland, 2017 ; Schmitz et al. 2010 ; Tinto, 1975, 2017). Pourtant,
les parcours de nos étudiants laissent entendre que la réorientation, généralement englobée dans
la notion d’abandon par Tinto (1975) et Bean (1980), serait bel et bien une forme de
persévérance. De plus, la recherche dans le domaine de la persévérance ainsi que les données
sur la réorientation ciblent principalement les étudiants en fin de premiére année (Zaffran &
Aigle, 2020). Néanmoins, cette problématique peut toucher I’ensemble de la population
¢tudiante. C’est pourquoi nous avons fait le choix de nous pencher sur des étudiants se
réorientant aprés au moins deux années passées dans leur filiere initiale, dans le but de donner

la parole a cette partie de la population délaissée par la recherche.

Les différents récits et leur analyse ont été I’occasion de donner la parole a cette catégorie
d’étudiants et d’approfondir le concept de réorientation, dans 1’optique d’ainsi mieux
comprendre comment certains étudiants peuvent étre amenés a quitter leurs études sans quitter
les études. La réorientation tardive semble étre un processus complexe liant événement(s)
pivot(s) (Abott, 2001, cité par Olry-Louis & Arnoux-Nicolas, 2022 ; Grossetti, 2006),
désengagement et réengagement (Wrosch et al., 2003a ; Wrosch et al. 2003b), influencé par la
sphere sociale de I’étudiant dont I’approbation semble jouer un role important. Comme le
mentionnaient déja certains auteurs (Roland et al., 2015 ; Zbigniew Zajac & Komendant-
Brodowska, 2019), la nécessité¢ de se réorienter peut apparaitre autant dans les parcours de
réussite que d’échecs et semble découler d’une inadéquation avec ses attentes ou d’une
désillusion par rapport a 1’idéal imaginé. Au vu de nos résultats, la réorientation semble
davantage influencée par I’intégration académique que par |’intégration sociale, nos
participants pointant souvent la quéte de sens comme catalyseur de leur réorientation. Les
performances académiques ne semblent pas directement jouer un role dans la réorientation
tardive. Toutefois, elles paraissent impacter la confiance en soi qui pourrait, quant a elle,
influencer la décision de se réorienter. De plus amples recherches seraient nécessaires afin de

comprendre 1’impact de chacun de ces éléments sur la réorientation.

Si les résultats obtenus dans notre étude venaient a étre généralisables a la suite d’une étude
quantitative, de 1égéres modifications pourraient, selon nous, étre apportées a la définition de

la persévérance académique de Roland (2017) en ajoutant au terme «engagement» le
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qualificatif « académique », faisant écho a I’intégration académique du modele Tinto (1975)
dont I’influence apparait étre prépondérante par rapport a 1’intégration sociale et auquel nous
rattachons les idées de réussite académique, de développement intellectuel (Tinto, 1975), mais
aussi de quéte de sens (Olry-Louis & Arnoux-Nicolas, 2022) permettant de se projeter sur le
long terme. Nous ¢€largirions également 1I’étendue du concept de persévérance académique au
maintien de 1’étudiant dans les études supérieures de maniere générale et non plus dans le cursus
dans lequel celui-ci est inscrit, permettant ainsi d’inclure les étudiants réorientés. La
persévérance académique pourrait ainsi étre définie comme un processus d’adoption et de
maintien de I’engagement académique d’un étudiant dans les études supérieures, malgré les

obstacles rencontrés.

Notre étude, bien qu’elle n’ait jamais eu pour ambition de dépeindre un tableau complet du
processus de réorientation, a uniquement considéré un groupe d’étudiants qualifiés de
positivement engagés dans leur nouvelle orientation. Il convient alors de se questionner sur la
réalité des étudiants s’étant réorientés sans réussir a se réengager positivement par la suite et de
tenter de comprendre ce qui les différencie des étudiants auprés desquels nous avons enquété.
Comme nous I’avons mentionné, il serait également opportun d’envisager la réalisation d’une
¢tude a plus large échelle en s’appuyant sur les résultats dégagés de 1’analyse de ces parcours

singuliers afin de confirmer les tendances identifiées.

Pour conclure, les réformes actuelles de I’enseignement supérieur en FW-B nous questionnent
sur les possibilités de réorientation tardive des futurs étudiants, rendue difficile étant donné le
durcissement des conditions de financgabilité. Comme nous avons pu I’observer, devenir non
finangable, en plus d’étre une situation particulierement anxiogene pour les étudiants, peut
engendrer des tensions relatives aux objectifs qu’ils poursuivent, néfastes pour leur bien-étre,
et risque de devenir une réalité a laquelle de plus en plus d’étudiants seront confrontés. Cette
tendance ainsi que le manque d’accompagnement pour les étudiants en situation de non
finangabilité nous ameénent a penser que davantage d’attention devrait étre accordée a ces

problématiques autant du point de vue de la recherche que des politiques €ducatives.
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11. Résumé

Arréter ses études sans arréter les études.

Récit du vécu d étudiants universitaires s étant réorientés.

Assez peu d’intérét est accordé a la problématique de la réorientation dans 1’enseignement
supérieur et les études portant sur le sujet visent presqu’exclusivement les étudiant en fin de
premiere année. La priorité est davantage mise sur 1’accompagnement des étudiants avec
pour but de maintenir ceux-ci dans leur cursus. Cependant, il est parfois plus bénéfique, pour
I’étudiant comme pour la société, que 1’étudiant se désengage de ses études pour se réengager
dans un nouveau cursus. Conceptualisée de la sorte, la réorientation s’apparente ainsi a une

forme de persévérance.

Toutefois, prendre une telle décision n’est pas chose aisée, particulierement lorsque 1’ étudiant
est engagé depuis plusieurs années dans ses études. Ce sont sur ces étudiants que nous avons
décidé de porter notre attention afin de mieux comprendre comment ils sont parvenus a
prendre la décision de quitter le cursus universitaire dans lequel ils s’étaient initialement
inscrits pour ensuite se réinscrire dans un nouveau cursus de 1’enseignement Supérieur,

universitaire ou non, dans lequel ils sont aujourd’hui positivement engagés.

Afin d’atteindre ’objectif fixé, nous avons opté pour une approche qualitative s’appuyant sur
des entretiens a la frontiere entre les entretiens narratifs et semi-directifs afin de comprendre
de I’intérieur les parcours et le vécu de douze participants. Cette recherche narre leur parcours
et tente de mettre en lumiere les éléments qui ont exercé une influence sur leurs prises de

décision.
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Annexe 1 : Modéle intégratif de la persévérance de Bean et Eaton (2000, cités
par Bean & Eaton, 2001, p. 76)
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Figure 5. Modeéle intégratif de la persévérance de Bean et Eaton (2000, cités par Bean & Eaton, 2001,

p. 76)

Annexe 2 . Annonce de recrutement postée sur les réseaux sociaux

ARRETER SES ETUDES SANS ARRETER LES ETUDES

Obiectif de étude :

Comprendre comment certains érudiants sont amenés a se réorienter
vers d'autres études apres avoir passé plusieurs années au sein de la méme
orientation.

Participants recherchés :
v Séant réorientés au minimum deux ans aprés leur inscription

4. ¥ LIEGE université

Psychologie, Logopédie
& Sciences de ’Education

Quand ? De décembre 2023 a avril 2024

Ou ? Dans le lieu qui te convient le mieux

dans leur orientation universitaire ;

¥ Vers une autre orientation universitaire OU non universitaire ;

v" Etant positivement engagés dans sa nouvelle orientation.

En quoi consiste ta participation ?

v La réalisation d’un schéma représentant ton parcours scolaire ;

v Un premier entretien d’une vingtaine de minutes afin de relater ton

parcours scolaire ;

v Un second entretien d’environ une heure afin de revenir plus en
profondeur sur les éléments clés du désengagement et réengagement

Annexe 3 : Guide d’entretien 1

Bonjour,

Nemerlin Samuel :
Samuel.nemerlin@student.uliege.be

Alegre Victoria:
Victoria.alegresanmillan@student.uliege.be

Je te remercie d’avoir accepté de me rencontrer. Je te rappelle que I’objectif de ce travail est de

comprendre comment, aprées plusieurs annees passées au sein d’une méme orientation de

I’enseignement universitaire dans laquelle ils avaient initialement décide de s’engager, certains

étudiants sont amenés a se réorienter vers d’autres études de I’enseignement supérieur dans

lesquelles ils sont aujourd’hui positivement engagés.
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Lors de cet entretien, je vais t’écouter me raconter ton parcours scolaire en t’appuyant sur ta
représentation graphique que tu as produite avant cette rencontre et en prenant comme point de
départ le moment ou tu t’es réorienté. Méme s’il te semble que certaines informations sont
négligeables, tu peux nous faire part de ton récit sous tous ses aspects. Garde a I’esprit que je
suis prét a tout entendre et qu’en aucun cas je ne suis la pour te juger. Sache que moi aussi, je
me suis réorienté et que je suis passé par des étapes difficiles. Si pour une quelconque raison tu
souhaites, a un moment, ne pas répondre a une question, sache que c’est ton droit. Il en va de

méme si tu souhaites mettre fin a entretien.

Je te garantis I’anonymat de tes réponses. Dans mon travail, je t’attribuerais un prénom fictif
de sorte qu’il soit impossible de t’identifier. Encore une chose avant de commencer : acceptes-
tu d’étre enregistré ? Pour moi, ce sera plus facile de me concentrer sur tes réponses et, lors de

la retranscription de I’entretien, de ne pas trahir ta pensée.

Je vais commencer par te poser quelques questions de contexte avant de t’écouter me raconter

ton histoire.
v" Quel age as-tu ?
v Ou en es-tu actuellement dans ton parcours scolaire/professionnel ?
v" Dans quel type d’enseignement secondaire étais-tu et dans quelle(s) option(s) ?
v As-tu déja redoublé ?
v’ As-tu des fréres et sceurs? OuU en sont-ils dans leur parcours
scolaire/professionnel ?
v" Quelle est la profession de tes parents ?

v Quel est leur état civil ? (mariés, divorcés, remarié, veuf, etc. et depuis quand ?)

v Quelle est la vision de ta famille par rapport aux études ?

Vas-y, en gardant comme point de pivot le moment de ta réorientation, raconte-moi ton parcours

en t’appuyant sur la représentation que tu as faite !

Questions de relance

[c’est & ce moment que 1’on pourra observer des ajouts sur le schéma, une augmentation de la

granularité des informations présentes]
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Temporalité Emotions (au | Résultats Personnes en Notes du chercheur
niveau scolaires relation
scolaire et
relationnel)
Moment du A partir de quand | Comment te | Au niveau de|Je vois que tes - Aprés I'El, tracer les
désen as-tu pensé/envisagé | sentais-tu a ce | tes résultats | interactions  sociales 4 moments en couleur sur la
gagement ; s . . O
de quitter tes études, | moment-la ? scolaires augmentent/diminuent, LT
changer d’avis ? comment est-ce | avec qui ? ) )
Avant le A quoi correspond que ¢a se|Quelless sont les - 'I[:r?)lirseaﬂgss cfr?torrzps)ri(slodua?\es)usr:
. cette période de ta passait ? relations qui  ont ) >
desengagement ligne dﬂ temps entrainé des meme trait
' ' Quelles etfilent c_hangements sur ta - Pour pouvoir analyser
As-tu Pimpression tes notes a tel | ligne du temps ? refaire nous le schéma avec
d’avoir vecu une moment ? un code «universel» qui
période de décrochage . . tienne compte de ’E1 pour
scolaire ? Amis, famille, prof, poUVOIr faire des
Momentdu | A partir de quand as-tu pairs comparaisons entre tous nos
réengagement | pris conscience que entretiens a la fin
c’était ces études-la
que tu voulais faire ? - Code couleur pour rendre
Aprés le A quoi correspond compte des différentes
réengagement | cette période de ta interactions sociales
ligne du temps (amitié, famille, profs,
pairs)
Premiere  thématisation  pour
nommer les différentes
périodes/moments. (Ex: cette

période de hauts et bas correspond
aux examens, a une rupture
amoureuse)
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Annexe 4 : Guide d’entretien 2

Bonjour,

Je te rappelle que I’objectif de ce travail est de comprendre comment, apres plusieurs années
passées au sein d’une méme orientation de 1’enseignement universitaire dans laquelle ils avaient
initialement décidé de s’engager, certains étudiants sont amenés a se réorienter vers d’autres

études de I’enseignement supérieur dans lesquelles ils sont aujourd’hui positivement engagés.

Dans ce second entretien, je vais revenir sur certains évenements de ton parcours scolaire que
tu m’as conté la semaine passée. Mais avant cela je te propose de commencer par revenir sur
ton schéma que nous avons annoté en réécoutant notre entretien. Il se peut que certaines de mes
questions te dérangent. Dans ce cas-1a, n’hésite pas a me le signaler et nous passerons a la

question suivante.

Comme pour le premier entretien, je te garantis I’anonymat de tes réponses. Je continuerai, dans
mon travail, de t’attribuer le méme prénom fictif de sorte qu’il soit impossible de t’identifier.
Acceptes-tu d’étre de nouveau enregistré ? Pour moi, ce sera plus facile de me concentrer sur

tes réponses et, lors de la retranscription de I’entretien, de ne pas trahir ta pensée.

Relecture de la ligne du temps reconstruite par les chercheurs sur base du premier entretien :

v’ Est-ce que cette période correspond bien au moment ou tu as commencé a penser a te
réorienter — le moment ou tu as décidé de poursuivre tes études ailleurs ?
v Est-ce que les lignes relationnelles ajoutées te paraissent correctes ? profs, pairs &

familles

Thématiques sur lesquelles nous allons interroger I’étudiant :

v Sur base du modele de Tinto au sein de I’institution passée et actuelle
Intégration sociale : Comment étaient tes relations avec ....? Pourquoi et
comment se sont-elles améliorées/dégradee ? Quel type de relation avais-tu avec
tes enseignants ? Te sentais-tu intégré parmi les étudiants ? Comment cela a-t-il

évolué ?

Intégration academique : Qu’est-ce qui t’a poussé a te diriger vers ce premier
choix d’études (Melnik-Olive) ? Quelles étaient tes attentes par rapport a tes

études ? D’ou venaient-elles ? Ont-elles été rencontrées ? Oui/Non -> Pourquoi ?

4
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(lien satisfaction de I’étudiant — Bean) Avais-tu I’impression de t’épanouir
intellectuellement ? Te sentais-tu a ta place ? L’institution a-t-elle mis des choses

en place pour t’aider & t’intégrer/t’adapter ?

v" Sur base du modéle de Bean
Comment caractériserais-tu la communication des informations entre
I’université et toi ? Que pensais-tu des cours et de la maniére d’enseigner, la
possibilité de se réorienter ? Comment te comportais-tu face au travail ? face aux
cours ? Les co(ts des études ont-ils joué un role dans ta prise de décision et dans

le moment de ta prise de décision ?

v La motivation dans les études

o Bandura
Te sentais-tu capable d’y arriver quand tu as commencé ? Et au moment
de te réorienter ? Avais-tu envie d’y arriver ? Pensais-tu que ton objectif
était atteignable ? Savais-tu quoi faire pour réussir/t’intégrer/passer au-
dessus du regard des autres ? Comment les autres ont-ils joué un role
dans la perception de tes capacités ? Avais-tu des retours quant a tes
capacités a réussir tes études? De qui? Ces retours ont-ils joué un
role dans ta perception de tes capacités ?

o Expectancy-Value
Est-ce que réussir est important ? Comment vois-tu 1’échec ?
Quelle place accordes-tu a I’école et au dipléme ?
Est-ce que tu trouvais une utilité a la matiere enseignée par rapport a la
vision de ton futur métier ?

= Comment ¢a a évolué ?

o But d’accomplissements
Qu’est-ce qui était plus important pour toi? Apprendre (maitriser,
apprendre de nouvelles choses) ou réussir (= reconnaissance sociale) ?
Si ¢’est réussir, réussir pour étre vu positivement ou pour ne pas étre vu
négativement ?

o Attribution causale
A quoi attribues-tu tes échecs a Iuniversité ? A quoi attribues-tu ta

réussite suite a ta réorientation ? (stabilité)
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Est-ce que tu avais I’impression de toi, pouvoir/avoir la capacité de
changer les choses ? (contrdlabilité)
Est-ce que ¢a venait de toi ou d’un élément externe ? (internalité)

o Autodétermination
Par quoi étais-tu motivé a poursuivre tes études ?
Le cadre fixé par [Dinstitution était-il suffisant pour toi? trop
large/diffus ? te sentais-tu autonome ou plutdt accompagné/assisté ? De

quoi as-tu besoin pour te sentir bien ?

v Le moment de la réorientation
Pourquoi ce moment-la et pas avant ? De quoi provient le déclic ?
Comment percois-tu les années avant ta réorientation ? (perte de temps, occasion de
grandir)
Savais-tu tout de suite vers quoi tu voulais te réorienter ? Qu’est-ce qui t’a aidé a faire
ce choix ? Pourquoi I’université plut6t que la haute école (ou inversement) ? Comment

s’est passé le laps de temps entre ces deux moments ?

Croyances (= voir Tinto) et normes : Te sentais-tu soutenu/compris/écouté par famille, amis,
enseignants, autre? As-tu pris en considération 1’avis de certaines personnes plutét que

d’autres ? Pourquoi ?

Des questions spécifiques au parcours de notre interlocuteur seront construites en fonction du

premier entretien

Questions de relances anticipées :

= Combiner les informations avec le pourquoi et le comment
v" Qu’est-ce qui a changé pour toi a ce moment-la ?
v" Quel a été le facteur déclencheur de...

v" Qu’entends-tu par...
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Annexe 5 : Conséquences de quatre trajectoires potentielles de désengagement
par rapport a un objectif précédemment poursuivi (Wrosch et al., 2003b, p. 6)*.

Des obstacles
jugés trop
importants pour

2 Réduction a un

objectif limité

dans le méme
domaine

- Résultat positif
potentiel

Renoncer a

ljobjectif, se Choisir une
désengager de || 4utre voie pour
AN . —
I’objectif 3 atteindre un

objectif élevé
R —————

Résultat positif
potentiel

Former un
nouvel objectif
4 ou un nouveau

chemin vers un
objectif de haut

niveall

— Résultat positif
potentiel

Abandon de
I’engagement, Absence de
sans Padoption  |— but, vide,
5 d’un nouvel solitude
objectif

Figure 6. Conséquences de quatre trajectoires potentielles de désengagement par rapport a un
objectif précédemment poursuivi (Wrosch et al., 2003b, p. 6)

(1) Abandonner ses efforts tout en restant engagé envers son objectif entraine de la détresse et
un sentiment de futilité. (2) Abandonner son engagement envers 1’objectif en réduisant ses
aspirations dans le méme domaine produit une situation dans laquelle des résultats et sentiments
positifs sont de nouveau possibles. (3) Abandonner son engagement envers 1’objectif et choisir
une voie alternative pour atteindre le méme objectif de haut rang produit une situation dans
laquelle des résultats et sentiments positifs sont de nouveau possibles. (4) Abandonner son
engagement envers 1’objectif et choisir un nouvel objectif produit une situation dans laquelle
des résultats et sentiments positifs sont de nouveau possibles. (5) Abandonner son engagement
envers 1’objectif sans se tourner vers un nouvel objectif entraine cependant un sentiment de vide
(Wrosch et al., 2003b, pp. 4-6)*°.

15 Traduction libre
16 Traduction libre
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Annexe 6 : Schémas des parcours de nos participants
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Julia (V) :
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Annexe 7 : Consignes a destination des participants

Consignes adressées aux participants dans le cadre de la recherche intitulée
« Arréter ses études sans arréter les études »

Nous te remercions grandement d’avoir répondu positivement a notre demande. Ta
participation va nous permettre de mener notre recherche. L’objectif de celle-ci est de
comprendre le parcours scolaire des étudiants qui les a amenés a se réorienter au minimum deux
ans apres leur inscription dans leur orientation universitaire ainsi que les choix qu’ils ont dd

poser.

Pour rappel, nous t’invitons a participer a deux entretiens espacés d’environ une semaine.
Préalablement au premier entretien, nous te demandons de dessiner une représentation

schématiqgue de ton parcours scolaire sous forme de lignes du temps. L’objectif principal de ce

travail préparatoire est de te permettre de te remémorer ton histoire en amont de I’entretien.
Nous n’attendons donc pas de toi une production définitive. Celle-ci pourra étre étoffée lors du

premier entretien.

N’hésite pas a nous contacter en cas de questions (Victoria.alegresanmillan@student.uliege.be

— samuel.nemerlin@student.uliege.be)

Consignes pour la représentation graphique du parcours scolaire :

% Nous te demandons de représenter deux lignes du temps : la premiere exprimant ta
motivation scolaire au cours du temps et la seconde exprimant la qualité de te relations
au cours du temps. Plus on est motivé ou plus la qualité des relations est positive, plus
on se situe haut par rapport & I’axe vertical et inversement. L.’axe horizontal quant a lui,

représente 1’aspect temporel du vécu.

K/

% En partant de ta réorientation, remémore-toi, les années précédant cet évenement en
remontant jusqu’a ta derniére année dans 1’enseignement secondaire ainsi que les années
qui I’ont suivie jusqu’a ta derniére année de scolarité dans I’enseignement supérieur. Si
un évenement/une expérience important.e a tes yeux en lien avec tes choix dans ton
parcours scolaire est survenu.e avant ta derniére année de secondaire, n’hésite pas a le/la

faire apparaitre dans ta représentation.

15
Annexes


mailto:Victoria.alegresanmillan@student.uliege.be
mailto:samuel.nemerlin@student.uliege.be

< Nous te demandons de t’inspirer de ces schémas'’ qui illustrent des exemples

d’évolution du parcours scolaire. Afin de représenter au mieux ton parcours, il convient

d’assembler ces différents schémas telles les piéces d’un puzzle.

yaNhas

Prenons comme exemple la case en haut a I’extrémité droite : elle pourrait représenter

une période de vie plutdt positive et de plus en plus positive (réussite des examens,

augmentation de la motivation, rencontre amoureuse par exemple) allant jusqu’a un

moment de cassure ou la qualité de I’expérience chute ici assez brusquement (conflit

avec son partenaire de classe, probleme familial, échec a une évaluation importante...)

v

Réalise ta propre représentation sur la page suivante du document (a imprimer ou reproduire a

la main). Il te sera possible de compléter ta production si nécessaire a I’issue du premier

entretien apres avoir eu un second regard sur ton parcours scolaire. N’oublie donc pas de

I’emmener avec toi.

17 adaptés de Lerclec-Olive (2002) par Devos et ses associés (2016, p. 472)
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Annexe 8 : Arbre thématique reprenant les principaux « tags » et « méta-tags »

de notre analyse.

[ Choix de I’orientation initiale I » Recommandation des parents

Début des ¢tudes
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Folklore étudiant
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Volonté de réussir
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Avant le
désengagement

Effet tunnel

Suivi des parents

Grace au Covid

—>[ Réussite
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[ Sentiment d’illégitimité
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Annexe 9 : Motifs soutenant la réorientation pour les étudiants HE

Améliorer sa santé mentale

Atteindre son objectif

1
)
=)
QD

[...] j ‘ai pas eu, entre guillemets, du mal a

repartir de | ‘unif parce que de toute facon,

j en avais besoin /.../ il faut que je pense a
moi (Flora (HE), 1-14).

Il faut vraiment que j ‘aie un dipléme et
que je pense & moi. Donc la, je commence
avoir que je n'y arriverai pas (Flora
(HE), 2-64).

Aurélie

Non, t ‘aimes pas. T ‘aimes pas, tu n &s pas
bien dans ce que tu fais (Aurélie (HE), 1-
48).

[...] je pense juste que ce n st pas ce
qu 1l me fallait comme enseignement, en
tout cas, maintenant (Aurélie (HE), 2-
74).

Amélie

Donc, je me suis dit « ¢ est peut-étre pas
pour moi. » [...] « est-Ce que je suis
vraiment capable de faire ¢a toute ma
vie ? » (Amélie (HE), 2-24).

Romane

[...] il afallu dire « est-ce que, est-ce que

je reste dans ce que je suis ou pas ? », en

sachant que je n‘aimais vraiment pas ce
gue je faisais (Romane (HE), 2-98).

Martine

[...] je voulais vraiment me sortir de cet
état d esprit redondant depuis presque
deux ans, quoi, d’'échec (Martine (HE), 2-
20).

Lola

J ‘ai angoissé beaucoup aussi. J avais du
mal a dormir parce qu ®n fait, j ‘arrivais
pas a visualiser mon avenir tout
simplement (Lola (HE), 1-148).

Tableau 4A. Motifs soutenant la réorientation pour les étudiants HE

Annexe 10 : Récapitulatif des caractéristiques des profils avant désengagement
des étudiants U

A obtenu Redoublement Autre
Adrien Master en Neurosciences Aucun Vient de France
Aucun mais plusieurs
secondes sessions fx1aa
. - . A Annee a I’étranger
Océane Pas de cursus terminé ratées entrainant des )
— AR Bac 1 Covid
crédits résiduels
d’année en année
., Sentiment d’incompétence
Julia Pas de cursus terminé 1 redoublement comp
I acquis
Pierre Bachelier en philosophie Aucun Crise identitaire
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Aucun mais plusieurs

Victor Bachelier en Médecine secondes sessions « Effet tunnel »
réussies
Vient de Suisse
Sentiment d’incompétence
Jane Bachelier en VVétérinaire 3 redoublements

acquis
Insatisfaction au regard de
son parcours

Tableau 5. Récapitulatif des caractéristiques des profils avant désengagement des étudiants U

Annexe 11 : Motifs soutenant la réorientation pour les étudiants U

Améliorer sa santé mentale

Atteindre son objectif

Adrien

[...], mais j ‘ai quand méme ce besoin de
me dire « ok, il faut que mon métier me
fasse vraiment kiffer » et il y a toutes ces
choses d ‘aider les gens, améliorer les
conditions de vie... [...] j ‘aurai pu étre
plus heureux ailleurs (Adrien (U), 2-53, 2-
55).

[...J, Mais quand tu es dans la recherche,
tu mets en place un traitement pour
Parkinson. Tu améliorer la qualité de vie
des gens. Oui. Mais moi, je voulais
participer activement, dans le sens sur le
terrain, en temps réel (Adrien (U), 1-78).

Océane

[...] j ai vraiment commencé a me dire
“voila, au final, tu vas te rajouter, au
final, un an a HEC, donc, qu ‘est-ce que tu
préferes ? Tu préféres continuer et souffrir
pendant deux ans ou tenter quelque chose
de nouveau /...J, mais aimer ce que tu
fais” (Océane (U), 1-128).

—
=2
o

Mais ouais, non, trés compliqué, oui, tres,
trés compliqué. Donc, il y avait ¢a, ou
['universitaire, enfin le monde
universitaire mintéressait beaucoup. Je
voulais, je me sentais bien dedans, et je
voulais vraiment me sentir bien dedans,
mais les sciences en tant que telles
étaient... (Julia (U), 2-54).

Pierre

[...] quand j ‘ai découvert la Socio et que
je me suis dit « en fait, je vais étre
heureux, je ne vais pas étre une espéce de
poéte maudit qui souffre en
écrivant » (Pierre (U), 1-94).

Quand je suis arrivé en Philo je me disais
que la Philo était une science. /...] et je
me dis « bin voila, je vais étre
scientifique. » Donc, alors, en adoptant
ce regard, je me rends compte que je ne
suis pas du tout d’accord avec leurs
maniéres de faire, quoi. /.../ Donc, tout
d’un coup, Bourdieu arrive et il fait toute
une critique. /...J] C’est d’une puissance
intellectuelle magnifique et donc, je me
dis « mais oui, ce type a tout compris »
(Pierre (U), 2-12).
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C’est avec les stages justement parce
qu’en fait, j ‘aimais bien la matiére, mais
. I"application ne me plaisait pas tant que
Victor - . i
¢a, on va dire. Je trouvais que c ‘était fort
répétitif et j ‘avais peur de m ennuyer a
long terme (Victor (U), 1-48).
Je sais pas si on peut appeler ¢a
surmonter, le fait de pas réussir a se lever
et puis, d’avoir envie de vomir dés gu ‘on
Jane . o
lit ses cours et de quand méme rester
inscrit, je dirai que j ai été plus maso
qu’autre chose [...] (Jane (U), 2-46).
Tableau 4B. Motifs soutenant la réorientation pour les étudiants U
Annexe 12 : Synthese des évenements pivots
Evénements pivots
La compétitivité et I’¢goisme présents au sein des amphithéatres vont a
Flora (HE I’encontre des valeurs de Flora (HE) qui ne se voit pas poursuivre ses études
dans de telles conditions.
- Apreés avoir découvert la réalité du métier, Aurélie (HE) déconstruit son image
Aurélie (HE) e o X .
idéalisée de celui-ci et ne se projette plus dans cette voie.
Amélie (HE) Situation de non financabilité dans I’enseignement supérieur.
Romane Situation de non finangabilité pour le Bachelier en Information et
(HE) communication.
Martine En réalisant des stages pendant son temps libre, Martine (HE) comprend
T qu’elle a besoin de pratique pour apprendre. Ce besoin n’est pas rencontré a
(HE) A
I’universite.
Préte a tout pour réussir, elle échafaude un plan de triche. En arriver a de tels
Lola (HE extrémes lui fait prendre conscience du non-sens de continuer dans cette voie.
. Confrontation avec la réalité de la recherche en Neurosciences qui est contraire
Adrien (U) a ses valeurs.
Océane (U) Crise identitaire avec notamment un changement d’orientation sexuelle.
Soumise a la pression de la non financabilité, Julia (U) sait qu’elle doit valider
Julia (U) son année. Elle sait qu’elle n’y parviendra pas et en a "ras le bol" des matiéres
scientifiques.
Pierre (U) Découverte de I’ceuvre de Bour_dleu qui occasionne un « coup de foudre »
intellectuel.
: Confrontation avec la réalité du monde hospitalier qui ne rencontre pas 1’idéal
Victor (U) qu’il s’était fait du métier.
Jane (U) Ses expériences en dehors du tierspital et en particulier son stage lié au

mémoire lui font réaliser que c’est ailleurs qu’elle trouvera son bonheur.

Tableau 6. Synthése des événements pivots
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Annexe 13 : Engagement positif des participants

Engagement positif

Mais oui, vraiment au niveau ambiance, profs. Les cours en soi, voila, je
m’accrochais mieux, ¢ ’était pas compliqué. Les travaux, ¢a va, je vais dire, on
Flora (HE) « était a plusieurs, c’est avec les... on choisit nous nos groupes, donc ¢ allait. Je
réussissais bien, j étais contente. Ouais, ¢ est la totalité je dirais. Franchement,
J avais pas de... j étais assez contente, de, d’aller 14, quoi (Flora (HE), 2-120).
Oui, c¢’est ¢a. Donc 13, je me retrouve avec de bons résultats et tout, je suis 1a “ah
Aurélie (HE) oui d’accord, cool, ¢’est sympa.” Donc oui, pour le moment, 13, je suis bien dans
mes études et puis j ‘ai de [’ambition pour [’avenir [...] (Aurélie (HE), 1-54).
[...] avec la maturité, j’enregistre les infos plus facilement. Et du coup, ¢a m’a
- permis de réussir et ¢ ’était quand méme assez motivant /...J je me suis dit, ¢ est que
Amélie (HE je suis capable, en fait, ¢ ’est que je peux y arriver. Et donc, j 'ai continué (Amélie
(HE), 1-26).
Bin, je m étais dit “non, c’est bon, je vais rester avec ¢a. J'ai pas fait tout ¢a pour
rien.” Et puis, quand il y a eu cette histoire de décret paysage, je me suis dit “cest
Romane (HE) | un signe. Je suis obligée de me réorienter maintenant.” Donc, ¢ ’est une chance au
final. Et tant mieux parce que je suis mille fois plus épanouie maintenant (Romane
(HE), 1-94).
Pour [’instant, ¢ est une pente... ascendante... 0Ui, tout va bien. Sans pic pour le
moment (Martine (HE), 1-50).
Martine (HE) . . . . .
Moi j ‘aime bien faire les choses aussi avec le ceeur tout simplement. Je prends les
choses a ceeur, donc mes études, ¢ ’est pareil. /...]. Tout ¢a, ¢ est parfait, ¢ ’est
vraiment des études qui me correspondent (Martine (HE), 2-84).
[...] je confirme maintenant en étant en Communication que ¢ est génial de baigner
Lola (HE) dans plein d’éléments que j 'aime bien. Au final, comme je disais, j 'ai qu’a choisir
’élément que j'aime le plus. C’est vraiment super chouette (Lola (HE), 2-48).
. La, j ai vraiment ce sens du “c’est important la ce que j ‘apprends, ¢a va me servir,
Adrien (U) je vais avoir des patients, si je veux les aider au mieux.” (Adrien (U), 2-119).
Moi, je préférerais étre bien pendant trois ans et 13, ¢a se passe quand méme bien et
. je suis contente, méme si ¢ est pas du tout mon objectif, mais il faudrait méme que
Oceane (U) je fasse encore une année de Bac, ¢ ’est pas du tout mon objectif, mais si ¢a arrivait,
¢’est pas grave parce que je me sens bien (Océane (U), 2-88).
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Et |4, par contre, maintenant, je suis vraiment comme un poisson dans /‘eau (Julia

V), 2-64).

Julia (U) Et comme je pense que le fait d’avoir vraiment trés bien réussi la Bac 1, ¢’est ¢a qui
m’a aidée aussi a entamer le reste du Bachelier en me disant “c’est bon, je suis a
ma place, j 'ai totalement réussi, ¢ca devrait aller.” Et comme je m épanouis aussi

dedans, ¢a aide complétement (Julia (U), 2-66).
Et donc, en voulant étre le meilleur, je me sens, Ia, je me sens encore mieux.

Pierre (U) J ‘atteins mon sommet en termes de relations amicales, motivation scolaire. Je n ‘ai

jamais été a ce sommet-la (Pierre (U), 1-68).
. Je suis bien, j ‘aime bien la matiére, ¢ca m ’intéresse. Je suis plus investi aussi (Victor

Victor (U) (U), 1-124).

Jane (U) C’est que, depuis que je suis a Liege, ¢a va mieux. Le parcours académique est

clairement mieux, je me sens clairement & ma place /...J (Jane (U), 2-8).

Tableau 9. Engagement positif des participants
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