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) L’'accompagnement en contexte de formation univeasgié :
Etude de la direction de mémoire comme facteur dagsite en Master

RESUME

La direction de mémoire constitue I'une des camsti§ues de la structure formative du deuxiemeleyc
universitaire (Master) qui la font différer de lanscture formative du premier cycle (Licence). Eéprésente
pour les étudiants une nouvelle relation pédagogijcet il s’agit en cela d’'une variable importante teur
réussite a ce niveau universitaire. La réussitel’didiant « masterant » semble étre liée a sa ci#paa se
familiariser a sa direction de mémoire, c'est-aedga capacité a faire évoluer son métier d’'étudig@aulon,
1997), par la découverte du nouveau contrat pédagmgqui s'instaure au sein du bindbme qu’il va ddosr
avec son directeur de mémoire.

Le travail présenté cherche a mettre en évidenselims entre la direction de mémoire et la réessie
I'étudiant en analysant la relation pédagogiquediection de mémoire en Master autour de trois digiens :
la dimension scientifique, la dimension institutiefie et la dimension relationnelle.

Pour cette recherche, des entretiens semi-directifs été menés afin de recueillir des données aur |
perception qu'ont les acteurs (masterants et deers de mémoire) de la direction de mémoire. Ceaifta
permet de mettre en relief les décalages qui exigetre la perception que se font les directewwsmEmoire et
les étudiants quant a leurs rbles réciproques denslirection de mémoire au niveau des trois dimemsi
scientifique, institutionnelle et relationnelle.d gésultats obtenus mettent en évidence que cefadés sont a
I'origine de ruptures du contrat, initiées soit pdétudiant (abandon temporaire ou définitif), sqar son
directeur (difficulté ou arrét de la direction). Rdlelement, les résultats montrent les élémentsenre du
processus de familiarisation des étudiants, et temin également les difficultés qu’ils éprouvent slare
processus. Ce travail permet d’aboutir a une réflexsur les conditions que l'institution universiga peut
mettre en place (en particulier via les enseignatitecteurs) pour faciliter le processus de famikation des
étudiants a la structure pédagogique spécifiqud/iaster, et in fine, favoriser leur réussite.

MoTSCLES : Direction de mémoire, accompagnement, pédagogdiersitaire, rites de passage, Master

Supervision in higher education :
a variable of success in the Master degree

ABSTRACT

Supervision constitutes one of the characterigifdbe structure of the Master degree which isedé#iit from
the educative structure of the Licence degree. Sigien represents a new pedagogical relationstup the
students, and becomes an important variable ofeagment in the Master’'s degree. Student successdede
linked to the students’ ability to become familigith supervision, that is to say their ability tew&lop the
“professional” skills of being a student (Coulon997), as they gradually discover and understand rtbe
pedagogical contract which is established withia gupervisor-student pair.
The research presented here seeks to link supemnvishd student success by analyzing the pedagogical
relationship inherent of supervision of the Mastiegree along three dimensions: scientific, instituél and
interpersonal.
It has been conducted with semi-directive intergielgaling with the way supervisors and studentceor
supervision. The results show differences of paimefetween supervisors and students about tlesiprocal
role in each of the three dimensions (scientifiostitutional and interpersonal). These gaps in tthei
understanding of supervision create breaches ofraon initiated either by students (in terms ahporary or
permanent drop-out), or by supervisors (giving upesvision). The results also show the driving ésrof the
familiarization process, and the difficulties treitidents experience doing this process. The reSeamecludes
on elements of reflection concerning the conditiavisich can be set up by universities to make the
familiarization process easier for students, andime, to offer more favourable conditions for thaiiccess.

KEY WORDS post graduate supervision, higher education, pgssrituals, Master degree
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Introduction

En 1997, Alain Coulon a publié un ouvrage titré «rlétier d’étudiant : I'entrée dans la vie
universitaire » (Coulon, 1997). Cet ouvrage estali& prémisses de mes guestionnements,
quelques années en arriére. Mes interrogationdémité en maitriSevec le constat suivant:
au fil de l'année, beaucoup de mes pairs avaientscli’abandonner leur mémoire de
recherche. Cette année-la (2002-2003), les stategide réussite en Sciences de I'éducation a
Nancy 2 ont confirmé ce constat personnel : se@2% des étudiants ont validé leur
diplome. En me plongeant dans les données staigstiqe mon université, je me suis apercue
que ce faible taux de réussite était représendatifa réussite en maitrise des dix dernieres
années : en une décennie, le pourcentage de dipléméciences de I'éducation a Nancy 2
avait oscillé de 15,4% a 30% sans dépasser la dasr80% de réussite. J'ai commencé alors
a me questionner sur les causes de ces abandoassifsw, en discutant, de maniere
informelle, avec quelques-uns de mes pairs « alvenradws » pour essayer de comprendre
leurs motivations. Leurs arguments semblaient seatrer autour de 'une des spécificités
du dipléme de la maitrise, le mémoire de recherClegtains étudiants ne parvenaient pas a se
mettre au travail, d’autres a passer a I'écritdia tres encore a s’entendre avec leur directeur
de mémoire.

J'ai alors choisi de faire mon mémoire de DEA & Variables de la réussite en Maitrise,
pour comprendre les raisons de ces nhombreux abardoa niveau universitaire, alors méme
que I'étudiant est censé avoir acquis satier d’étudian{Coulon, 1997). J'ai commencé par
procéder a un état des lieux des variables deuksité universitaire. J'ai pu remarquer que les
recherches qui portaient sur I'échec ou I'abandem&tudiants dans I'enseignement supérieur
se focalisaient majoritairement sur le premier eyahiversitaire. Or, la question de la réussite
se pose aussi pour le deuxiéme cycle. A ce nivaaersitaire, toutes disciplines confondues,
seul un quart des étudiants inscrits en Masterenbént leur diplome en deux ans. Ainsi,
comme le souligne Romainville (2000) « la questien’échec dans 'université de masse ne
peut se réduire a celui des étudiants de premide oy(Romainville, 2000, p.11). Des 1989,
Duru Bellat évoque la nécessité de réaliser dedeétgur les deuxiéme et troisieme cycles
universitaires, et souligne que les compétencendies en premier cycle ne sont pas les

mémes que celles qui sont attendues en deuxietresééme cycles :

Les examens de'lannée peuvent privilégier les étudiants qui retem bien et écrivent vite, les
examens de maitris@a rédaction d’'un mémoire notamment) peuvenefappel & d’autres compétences.
Il serait [...] important de savoir aussi quels tstas criteres de réussite en malitrise, et eniémis
cycle. (Duru Bellat, 1989, p.67)

! La maitrise correspond a I'ancien dipléme, ill&sjuivalent du M1 dans le nouveau systéme
% Ce qui est valable ici pour le diplome de la Maétrest transférable au diplome du Master.
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D’aprés l'auteure, les compétences acquises paudlant en premier cycle ne sont pas

totalement transférables pour assurer sa réussitdeaxieme cycle. Par conséquent, les
recherches qui portent sur les facteurs de reyusiéehec ou d’abandon en premier cycle ne
permettent pas, a elles seules, d’expliquer lasitajd’échec ou 'abandon en deuxieme cycle.
D’ou la nécessité, comme le souligne l'auteureréidiser des recherches sur le deuxiéme
cycle pour découvrir ces « nouveaux » facteursédssite, d’échec ou d’abandon. Vingt ans
plus tard, ce questionnement est toujours d’actudlans le cadre de mon mémoire de DEA,
jai choisi de mener des entretiens semi-directéfigpres d’étudiants de malitrise et

d’enseignants-chercheurs pour essayer de déterdeimarauses possibles de I'abandon en
second cycle. L'analyse de ces données a mis emexaue la variable « direction de

mémoire » semblait fortement liée au phénomeéneadidbn en second cycle.

J'ai donc choisi d'orienter mon travail doctoral r¢¥el'objectif de comprendre et
approfondir les liens entre la variable « directd@mémoire » et la réussite, I'échec ou les
abandons en second cycle. Mon questionnementliaiédé le suivant : quel est le réle joué
par la direction de mémoire, telle que les étudiase la représentent et telle que les

enseignants disent la proposer, sur la réusséehd’c ou 'abandon des étudiants ?

Le travail de recherche présenté ici se compodeodeparties. Dans une premiére partie,
intitulée « la formatiora la recherch@ar la recherche », je m’intéresserai a I'évolutionae
structure formative de la Licence au Master. Jeleb plus précisément l'une des
caractéristiques de cette évolution, c'est-a-dimgrdduction de la direction de mémoire dans
la structure formative du Master. A la lumiére d@s anglophones, je questionnerai I'impact
de cette variable, la direction de mémoire, suélsssite, I'échec ou I'abandon universitaire
en second cycle. Au vu de I'évolution dans la stec formative de la Licence au Master,
jenvisagerai I'entrée en Master comme p@ssageau sens anthropologique du terme, en
m’appuyant notamment sur le conceptrides de passagdéveloppé par Van Gennep (1909).
Cette réflexion autour de la notion passageermettra de se questionner sur le processus de
formationa la recherchear la recherche.

La deuxieme partie, intitulée « Méthodologie »,tpa sur le dispositif méthodologique.
J'y décrirai mon groupe d’étude, les outils métHodmues utilisés et la méthode d’analyse
des données qui a été retenue.

La troisieme partie, intitulée « Compétences a lbgper, posture de direction et leurs
effets sur lgpassage», portera sur les résultats obtenus. Je m'intérasa la perception que

se font les directeurs de mémoire et les étudidmtia direction de mémoire. Je me centrerai
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aussi sur les difficultés rencontrées par les maste dans leur formatiog la recherchgar
la recherche et sur les éléments moteurs de Igité@sce niveau universitaire.

Je terminerai cette recherche par un retour surhysthéses initiales.
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CHAPITRE 1. CONTEXTE DE LA RECHERCHE

La présente recherche s’inscrit dans un contexiersitaire que je souhaiterais aborder
dans ce premier chapitre. Dans une premiere pani@renant appui sur Le Bouédec, je me
centrerai sur la variable « direction de mémoirgqui,sera identifiée comme l'une des causes
possibles de I'échec ou de I'abandon en deuxiénakeclpans une seconde partie, on verra
que le theme de la « direction de mémoire » esbrengeu étudié par la littérature francaise
en Sciences de I'éducation.

I. Identification de la variable « direction de ménoire » comme l'une des causes

possibles des échecs et des abandons en deuxieénoiecet éléments de définitions

Le Bouédec et La Garanderie (1993) se sont intésrayr I'évolution de la structure
formative de la Licence a la Maitrfsein dipldbme qui concerne I'ancien systéme frangkss
notent qu’il y a une évolution dans la structurarfative de la Licence a la Maitrise. Pour
réussir, I'étudiant doit donc développer des compets nouvelles par rapport a celles qu’il a
pu développer en Licence :

Beaucoup d'étudiants trés a laise jusque-la [ecehce} dans les enseignements dont ils tirent un
éclairage pour eux important, se heurtent maintefem maitrise] a une logique de formation assez
radicalement différente, qui les déroute beaucbemombre de mémoires ou de théses jamais achevés,
le gachis social et universitaire qui en découdgaient, a eux seuls, des raisons largement sutifisa
pour s’interroger sur 'accompagnement et le sdes études doctorales d’'une part, et sur les giesté

de formation a/et par la recherche par I'autoforomat’'autre part. (Le Bouédec & La Garanderie, 1993
p.12).

Les auteurs se centrent plus précisément sur éatiin de mémoire qui constitue I'une
des caractéristiques de la structure formativealixi@dme cycle universitaire, différente de la
structure formative du premier cycle. lls pointaidrs la nouvelle relation pédagogique de
direction de recherche comme étant I'un des fastdi@chec et d’abandon universitaire en
deuxieme cycle. Les échecs et les abandons repeésgour Le Bouédec et La Garanderie
un « gachis social et universitaire ». Le « gaehést social, dans le sens ou l'individu se sent

dévalué socialement par son échec. Le « gachig,»desplus, universitaire parce que

® Ce qui est valable ici pour le diplome de la nisétest transférable au diplome du Master.
* Les termes entre crochets sont ajoutés par I'aeieel cette thése.
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I'étudiant s’est inscrit dans une filiere et dans diplome dont il n’obtiendra aucune
certification. Le « gachis universitaire » se si@gssi au niveau de l'investissement des
enseignants dans la direction de mémoires qui otomt jamais. On peut ajouter le
« gachis » économique, puisqu’un étudiant représemicodt financier pour la sociéte.

Pour réduire les abandons et les échecs univeesitan deuxiéme cycle, Le Bouédec et La
Garanderie (1993) proposent de s’interroger sdirkction de mémoire et sur les « stratégies
de formation a/et par la recherche ». lls quesgohrd’'une part ce que je nommerai la
pratiquede direction de mémoire et d’'autre part, les sgiaged’apprentissage des étudiants
dans leur formatiom la recherchepar la recherche. Je vais définir ci-aprés ce quedgtas
par lapratiquede direction de mémoire et la formati@dia recherchear la recherche.

1. Lapratiguede direction de mémoire

Je vais définir ici lgratiquede direction de mémoire a partir de la définitiare glonne

Romainville (2008) de « pratiques » :

On parle de «pratiques» pour désigner la partiebjectivable » de l'acte d'enseignement
(les méthodes, les stratégies, les actes, les aatiens en classe,..) pour la
distinguer d'autres éléments (qui ne sont qu'aitdess qu'indirectement) qui influent
sur cet acte comme les représentations, les cdoneptde I'enseignement.M( Romainville,
communication personnelle par courriel, décembré&0

J'envisage donc laratique de direction de mémoire comme paatique d’'un enseignant-
chercheur qui vise a accompagner |'étudiant dandosaation a la recherchepar la
recherche. Dans cette recherche, on s’intéresdasappécisément a la maniere dont les
directeurs et les étudiants se représentguiatiquede direction de mémoire.

Je choisis d’employer I'expressiodirection de mémoirecar le termedirection fait
« directement référence a la fagcon dont le milieversitaire [...] désigne ceux [...] qui ont la
responsabilité de cette fonction » (Royer, 19987).c'est-a-dire les directeurs de mémoire.
Le termemémoirerenvoie au mémoire de recherche qui est demandMaster 2. La
direction de mémoiresemble par ailleurs plus francaise que les exjores$elles
gu’'« encadrement pédagogique » utilisée au Qudlee,supervision » usitée en Angleterre,
en Australie ou aux Etats-Unis.

Dans cette recherche, I'expressidinection de mémoirdera uniqguement référence a la
direction de mémoire en Master. Pour faire réféeeacla direction de these en doctorat,
jutiliserai les expressionslirection de theseou direction doctorale Enfin, I'expression
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direction de rechercheera employée pour faire référence a la foisdirtction de mémoire
en Master et a la direction de thése en doctorat.

2. La formatiom la recherch@ar la recherche

Outre la pratique de direction, on a vu que Le Bouédec et La Garamd@r993)
interrogeaient « la formation a/et par la rechescltomme un facteur d’échec et d’abandon
universitaire en deuxiéme cycle.

Je vais définir ici la formatiora la recherchepar la recherche en me basant sur les
définitions que donnent Bourdoncle et Mesnier (308€ la « formatiora la recherche »
d’une part, et de la « formatiqnar la recherche » d’autre part. Pour définir la «rfationa la
recherche », les auteurs indiquent que « la fingliemiére du mémoitec’est la recherche et
donc ce qui oriente le directeur de mémoire, cet $id@s exigences [de la recherche]»
(Bourdoncle & Mesnier, 2000, p.20). L'une des eRriges consiste par exemple a construire
une démarche de recherche. On retiendra de cditatida que la formatiora la recherche
telle que I'on peut I'observer en Masigia le mémoire de recherche), désigne la finalité du
travail de mémoire : I'objectif est en effet I'éafation d’'un mémoire qui corresponde aux
attentes de l'institution validante, dans une vidéevalidation d’un dipléome donnant acces a
la recherche. Le terme «institution validante svee ici a l'institution qui délivre le
dipldome.

Les auteurs définissent ensuite la « formapan la recherche » de la maniére suivante :
« la recherche est, certes, I'une des fins de tendton- la formation par la recherche
implique un minimum de formation a la recherche4sm@a n’est ni la seule, ni méme la
principale » (Bourdoncle & Mesnier, 2000, p.20)r Baemple, c’est par la recherche que
I'étudiant va développer une « attitude réflexiveEn m’appuyant sur cette définition, je
retiendrai que I'objectif visé par la formatigrar la recherche, telle qu’elle se présente en
Mastervia le mémoire de recherche, n’est pas uniqguementdidlatn du diplome de Master
(comme c’est le cas dans la formatiéta recherche) mais c’est aussi et surtout la ftiona
par I'expérience de la recherche et I'action. Oricgsme en faisant de la recherche, encadré
par le chercheur expérimenté qu’est le directeumdenoire. J'y reviendrai dans le chapitre
12.

® Le terme « mémoire » renvoie ici aux mémoiresgssibnnels, aux mémoires de recherche et aux théses
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Il. Un domaine peu exploré en France

Quelques recherches francaises se sont intéresséesomaine de la pédagogie
universitair@ qui a trait a la direction de mémoire, mais lesrages qui traitent pleinement
de la direction de mémoires universitaires sonégates recherches francaises se portent
davantage sur la direction doctorale ou 'accompawnt de mémoires professionnels. On
trouve I'ouvrage de Germain et Gremillet (2000jtuié « la guidance de mémoires ». Il y a
aussi plusieurs ouvrages sous la direction de ugBec (1993, 2001, 2003) qui abordent ce
théme. L’Association des Enseignants ChercheurSaences de I'Education (AECSE) y a
consacré l'une de ses publications en 2000, iggtw la direction de mémoire ». Outre ces
trois principales références, la direction de méeeist abordée de maniere tres succincte
dans des ouvrages qui traitent de la formaditanrecherch@ar la recherche, de la pédagogie

universitaire ou, plus largement, de I'enseignensepgrieur.

Il faut s’orienter du c6té des recherches québésoisi anglophones pour découvrir une
littérature abondante que l'on étudiera plus looh Chapitre 3). Zuber-Skerritt (1994)
expligue cette abondance de recherches angloplpamndss politiques gouvernementales qui
ont sollicité les institutions éducatives supémsuidans le but d’améliorer la qualité et
I'efficacité des recherches doctorales, pour rédilés abandons et I'obtention tardive du
dipldmeé. Des travaux de recherches se sont portés sualses des abandons et des retards
en Doctorat. L'une de ces causes mises en évideortait précisément sur la qualité de la
direction de recherche. Les chercheurs se sorg at@ntés, comme on le verra plus tarfd (
chapitre 4), vers I'étude des « bonnes pratiqifede»direction de recherche (direction de

mémoire et direction de thése).

Comme on va le voir maintenant, le domaine resterenpeu exploré en France mais il y a
une certaine attente de réflexion sur ce theme gt des acteurs du terrain et de la part de

I'institution universitaire.

® Je définis la « pédagogie universitaire » damhpitre 1, 11, 2.
" Dipléme obtenu au-dela du temps institutionnellenesvisagé.
8 Je définirai les « bonnes pratiques » dans leitreap
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1. Une attente de repéres de la part des actedesrdin

Beaucoup de directeurs de mémoire interrogés dacadre de mon étude ont exprimé,
lors de I'entretien, des attentes de repéres pmsuglider dans I'exercice de leur pratique de
direction. En effet, bien que la direction de mémodiasse partie intégrante des taches
institutionnelles de I'enseignant-chercheur, au méitne que I'enseignement et la recherche,
elle ne fait 'objet d’aucune formation. Comme taibgne I'un des directeurs de mémoire de
mon groupe d’étude : je crois que c’est un vrai probleme [...] nous astles universitaires
on ne sait pas bien faire ¢a [diriger des mémoires] parce qu’on n'apprend pas (D16.2,
1.116-120). Un autre directeur de mémoire souhtad@couvrir dans les résultats de ma
recherche des éléments qui lui permettraient deiggeson réle en tant que directeur de
mémoire «e ne sais pas de quelle nature est le role deségnant directeur de mémoire,
c’est vous qui me le direz quand vous aurez éotievthése, je la lirai et je découvrirai quel
est mon réle> (D26, 1.237-240). Comme la pratique de directienmémoire ne fait I'objet
d’aucune formation ni d’aucun consensus au sein ldbsratoires, cette pratique est
largement idiosyncrasiquef( chapitre 4, I, 1). L’'un des directeurs pointeeetractéristique
et note qu’il souhaiterait trouver dans cette étdde moyens de comparer sa pratiqgue de
direction avec la pratique d’autres directeurs demmire, ce qui lui permettrait ainsi de se

situer par rapport aux autres :

« Vous comprenez bien que l'intérét que I'on peutinter a participer a ce genre de [travaux], a votre
travail, c’est de pouvoir faire des comparaison®st pour ¢a que votre travail m'intéresse et qu'l
intéressera, je pense, les enseignants, pouvaie fdés comparaisons entre des pratiques qui, de fai
sont marquées par une assez grande autonomie demnpes» (D9, 1.268-272).

D’un autre coté, jai pu constater que l'attente rdpéres se retrouvait également dans le
discours de certains étudiants qui éprouvaientldfisultés a se formea la recherchear la

recherche et souhaitaient pouvoir avoir accestaioes « clés » pour la réussite.

2. Une attente de l'institution universitaire :riflexion sur une pédagogie universitaire de

qualité

L’étude de la direction de mémoire s’inscrit damslbmaine de la pédagogie universitaire.
On peut définir ce que I'on doit entendre par «gu@djie universitaire », en prenant appui sur
les travaux de Parmentier (1998). Parmentier difféie la « pédagogie a l'université » de la
« pédagogie universitaire ». La premiere, la « pgédee a l'université », «centrée sur la

pratique », « est de la compétence (et de la regpdit€) de toute personne engagee dans des
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taches d’enseignement ou d’encadrement a l'uni¢essi(Parmentier, 1998, p.150). La
seconde, «la pédagogie universitaire », « cergnéda connaissance », « est le propre des
chercheurs qui ont pour fonction d’analyser lesnpinéenes qui caractérisent, tout ou en
partie, le systeme d’enseignement universitairearrfentier, 1998, p.150). L'auteur spécifie
que la finalité de la « pédagogie universitairest>«ede produire, par le biais de la recherche
et de I'expertise, des connaissances (théoriqupgagtiues) utiles, utilisables et utilisées par
les enseignants universitaires pour comprendrengtliarer leur maniére d’enseigner et
d’évaluer » (Parmentier, 1998, p.151).
Avec la loi sur l'autonomie des universités, on tpgemarquer que [linstitution

universitaire réfléchit de plus en plus a l'améliion de la qualité de la pédagogie
universitaire dans le but d’accroitre la « renitb® des parcours de formations et leur

attractivité, de maniére a « attirer » les finamseu

L'université de I'an 2000 n’est plus une tour dire Les professeurs ont été priés d’en desceridie e
rendre des comptes. Le concept de liberté acadénaidaissé la place a celui de la responsabildige v
d’'imputabilité. Le rendement de 'université essmn cause, elle doit de plus en plus souventssifigu.
Ceux qui la financent exigent des évaluations de gaalité ». (Romainville, 2000, p.7)

Cette recherche entre en cohérence avec certaigescppations institutionnelles actuelles
pour la réussite, comme en France « le plan plouehpour la réussite en Licence ». Ce plan,
impulsé par le gouvernement en 2008, prévoit dseliypar deux le taux d’échec en premiere
année et d’amener 50% d’'une classe d’age au nit@nce en 2012, notamment en
proposant aux étudiants un accompagnement persggin@bmme on le verra, faatiquede
direction de mémoire constitue une variable impuegale la réussite en deuxieme cyde (
chapitre 3). Dans ce sens, I'étude de la direaiermémoire entre dans les préoccupations

actuelles de l'université.
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De nombreuses recherches ont été menées sur les échecs et les abandons universitaires en
premier cycle. Elles ne permettent cependant pas d’expliquer les échecs et les abandons en
deuxiéme cycle, car les compétences attendues a ce niveau universitaire sont différentes de
celles attendues en premier cycle.

La recherche se centre sur une nouvelle variable, la variable « direction de mémoire », qui
semble constituer 1'une des caractéristiques de la structure formative du deuxiéme cycle
universitaire. L’introduction de la direction de mémoire en deuxiéme cycle est pointée par les
auteurs (Le Bouédec & La Garanderie, 1993) comme 1’une des causes possibles de 1’échec ou
de I’abandon a ce niveau universitaire.

Les recherches frangaises qui portent sur la direction de mémoire restent peu nombreuses.
Or, on a pu remarquer qu’il y a une certaine attente de réflexion sur ce theme de la part des
acteurs du terrain, qui sont en attente de reperes, et de la part de I’institution universitaire.
Depuis la loi sur ’autonomie des universités, I’institution universitaire s’intéresse de plus en
plus a I’amélioration de la qualité de la pédagogie universitaire, dont fait partie la direction de

mémoire, dans le but de rendre ses parcours de formations plus rentables et plus attractifs

pour les financeurs.
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CHAPITRE 2. EVOLUTION DANS LES STRUCTURES FORMATIVES
DE LA LICENCE AU M ASTER

Ce chapitre porte sur I'évolution de la structusenfative de la Licence (L1, L2 et L3) a
celle du Master (M1 et M2). Latructure formativeest définie ici comme I'organisation
institutionnelle des modalités de contenu de foimnatuniversitaire. On ciblera plus
précisément trois principaux changements entredés< structures formatives que jai pu
observer : les stratégies d’apprentissage desagtislia part de prise en charge par I'étudiant
de I'organisation de sa formation, et la relati@ig@gogique entretenue entre I'étudiant (ou le
masterant) et « son » enseignant (ou son diredeearémoire).

Cette partie aborde des recherches qui ont portee SDEUG, c'est-a-dire sur le premier
cycle universitaire. Le diplome de DEUG a été @@él973. Dans le cadre du passage des
universités au systeme « LMD », finalisé en 200urp@nsemble des universités francaises,
le DEUG a été remplacé par les premiere (L1) ekidewe (L2) années de Licence. Dans
cette recherche on part d’'un premier postulat ersidérant que les recherches qui se sont
intéressées au DEUG sont aussi valables pour ket L2. Un second postulat est envisageé :
les recherches qui portent sur le premier cycle €L1.2) sont transférables a la L3 et
permettent ainsi de décrire heétier d’étudianten troisieme année de Licence. On peut en
effet remarquer que la structure formative des daexieres années de Licence (L1 et L2)
possede une forte similitude avec celle proposEétudiant en troisieme année de Licence
(L3), notamment au niveau des modalités d’évaluatilu déroulement des enseignements et

du rapport enseignant-enseigné.

I. La structure formative en Licence : une structure d’hétéroformation

Cette partie étudie la structure formative de leebce autour de ces trois éléments qui
caractérisent la structure formative de la Licent@transmission du savoir et les stratégies
d’apprentissage des étudiants qui en découlerétéfbdirection et la relation pédagogique
enseignant-enseigné. Elle s’intéressera égalememts dun quatrieme point a la
contractualisation enseignant-étudiant qui résulee la structure d’hétéroformation de

Licence.
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On verra que la structure formative de la Licenacésente un certain nombre de
caractéristiques de I'hétéroformation telle qu'elt définie par Pineau (1983). Pineau (1983)
deéfinit I' « hétéroformation » comme la formationrothée par les autres, qui « se caractérise
de facon pure par le pouvoir prépondérant d’'un &eur "responsable” qui impose les
objets, objectifs et moyens de formation, le fomtgant qu’un réle d’assimilation » (Pineau,
1983, p.45).

1. La transmission du savoir et ses effets sustleséqgies d’apprentissage des étudiants

Une premiére caractéristigue de la structure farmate Licence a trait a la transmission
des savoirs. On peut observer que la structurediver de la Licence est principalement
centrée sur un enseignement magistral, fondé sutransmission du savoir par I'enseignant.
Comme le souligne Romainville (2000), les strateégi&gapprentissage mises en ceuvre par
I'étudiant sont tributaires de la structure formatidu diplébme. Parmentier et Romainville
(1998) définissent les « stratégies d’apprentissagemme « I'ensemble des procédures
mises en ceuvre par un étudiant pour apprendrermé@dder & Romainville, 1998, p.75).
Romainville (2000) note que la transmission magistdu savoir tend a favoriser une certaine
passivité de l'étudiant au détriment de sa respuliga de son autonomie et du
développement de son esprit critique. L’auteur tgayue la structure formative en premier
cycle propose des modalités d’évaluation qui somcpalement basées sur une demande de
restitution des connaissances a I'examen, qui teradéavoriser chez I'étudiant des stratégies
d’apprentissage que Ramsden (2003) nomme une edc@pen surface » et une « approche
stratégique » plutdt que de favoriser une « apgramh profondeur ». L’étudiant qui met en
place une «approche en surface » vise principalentee certification. Ses stratégies
d’apprentissage sont basées sur la reproductionémorisation. L'étudiant ne concoit pas le
cours comme un ensemble, mais tend vers un apgsagé séquentiel, c'est-a-dire sans faire
de liens entre les différentes parties de son courséme entre les cours. L'étudiant qui
privilégie une « approche stratégique » vise pllabteconnaissance sociale aupres de ses
pairs et du corps enseignant. Il s’adapte aux exge de chaque enseignant ainsi qu’a leurs
attentes évaluatives et s'attend a étre considérdne un « bon étudiant », souligne Ramsden
(2003), dans une visée de réussite du dipldome.déas types d’approches s’opposent a ce
que l'auteur nomme I’ « approche en profondeur’étudiant qui privilegie une « approche

en profondeur », s’attache a relier les idées eelles et a faire des rapports entre les
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différents cours, il cherche a comprendre son c¢oers I'étoffant de ses recherches
documentaires par exemple.

Les méthodes pédagogiques utilisées en Licenceetérad susciter chez I'étudiant une
« approche stratégique » et une « approche decsusfaalors que, on le verra plus loai. (
chapitre 2, II, 1), la formatio@ la recherchepar la recherche tend davantage a favoriser
I'« approche en profondeur ». Habitué a une trassiom principalement magistrale du
savoir, I'étudiant de Licence se situe donc peusdane posture réflexive ou dans la
construction active d'un savoir qui lui serait prepC’est I'enseignant qui transpose le
« savoir savant », issu de ses propres recherched’amtres recherches, en « savoir a
enseigner ». On retrouve ici le principe de lagpmsition didactique, dans lequel le « savoir &
enseigner » est difféerent du « savoir enseign@&i»méme différent du « savoir appris »
(Raynal & Rieunier, 1997). L’étudiant qui se limg&atégiquement a I'apprentissage de ses
cours n’est donc pas accoutumé a se confrontduparéme au « savoir savant », c'est-a-dire
a lire des ouvrages scientifiques, a les comprerateaiter I'information, a confronter les
auteurs. Les compétences d’analyse critique dediént ne sont que trés peu sollicitées en
Licence. Le systeme évaluatif tend a contribueirevenéme a favoriser, cette « passivité
réflexive » en faisant appel a une restitution ggalement mnésique des savoirs transmis par

les enseignants.

2. L’hétérodirection

Une deuxieme caractéristigue de la structure fawmatle la Licence porte sur
I'organisation de la structuration institutionnetie la formation, principalement basée sur
I' hétérodirection.La structure formative de la Licence est une 8ilnad’enseignement ou
I'on retrouve les caractéristiqueshdtérodirectiondécrites par Gremmo (2003). L’auteure
mentionne que dans une situation d’enseignemehsdignant prend toutes les décisions
gui concernent le programme d’apprentissage » (@x@n2003, p.156). Méme si I'apprenant
(en l'occurrence ici I'étudiant) est parfois conéulla décision finale revienin fine a
'enseignant. En Licence, l'étudiant se trouve damse situation d’apprentissage en
hétérodirection. L’auteure ajoute que l'enseignanést constamment en avance sur
I'apprenant : il prévoit le cheminement de celyiqmiédétermine les contenus, prévient les
problemes qui peuvent surgir » (Gremmo, 2003, p.1b& directivité de I'enseignant se
trouve aussi dans son interaction avec le grougsse|] comme le mentionne Gremmo en

s’appuyant sur Coulthard (1977) :
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[Le] discours [de I'enseignant] lui sert, par exdenpg donner des instructions, désigner des agteurs
encourager la participation. Son travail est ad&valuer les connaissances : dans son discouvs, il
alors solliciter des réponses a des questionsjromf ou infirmer ces réponses. Son travail esbenc
d’animer le groupe : c’est donc lui qui va contrdlmteraction, ouvrir et fermer les échangesiriisier

la parole. (Gremmo, 2003, p.164)

L’ hétérodirectionprend une part importante dans la structure foreatie la Licence
parce que le contenu du cours, sa structuratiantdehes a réaliser, les modalités et le
contenu de I'évaluation sont décidés et organisgd’@nseignant. De la méme maniere, le
lieu, I'heure et la durée des temps institutionmeis sont les cours (C\et TD') sont définis
a l'avance et en dehors de l'étudiant. La part disepen charge par I'étudiant de
I'organisation de sa formation, c’est-a-dire latp#iautodirection,est faible, mais elle n’est
cependant pas inexistante. L'étudiant de LiceneHextivement le choix de I'organisation de
son planning de cours, méme si ce choix est enepddterminé par des contraintes
institutionnelles : il doit composer avec le contaetu TD, son horaire et I'enseignant qui le
dispense. C'est a lui de prendre en compte sesrgwopontraintes: vie familiale,
professionnelle et personnelle. Une part d’autative est également présente lorsque
I'étudiant est amené a construire des dossiers darsins enseignements de Licence.
D’apreés les directeurs de mémoire et les étudigudsj’ai pu interroger dans le cadre de cette
étude, les dossiers demandés en Licence portemersioaur une partie de la démarche de
recherche. A une échelle plus petite que le(s) nré(sd de Master, c’est alors a I'étudiant de
s’organiser dans son travail, c'est-a-dire de fdes choix (parfois le choix du sujet du
dossier, le choix de la méthodologie, ou le chax’dchantillon) et de planifier son travail.
Cependant, la part d’autodirection est peu impoetaar, comme on vient de le voir, c’est
'enseignant qui gere I'ensemble des programmesl’é&aluation. Il gére également
I'interaction : il peut choisir par exemple de soter ou non la participation des étudiants
dans ses enseignements. Dans les TD, c'est-aatieeuh enseignement en groupe, c’est lui
aussi qui décide, par exemple, d’ouvrir ou de chitliéchange. Dans les cours magistraux,
les interventions des étudiants ne sont généralepas sollicitées par I'enseignant. Qu'il
s’agisse de TD ou de CM, l'interaction est printgpaent unilatérale, c'est-a-dire qu’elle est

principalement dirigée par I'enseignant.

° Cours Magistraux.
1% Travaux Dirigés.
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3. Un enseignement groupal

La troisieme caractéristique de la structure forveaen Licence concerne la relation
pédagogique qui existe entre I'enseignant et li@nid Durant le premier cycle universitaire,
on peut remarquer que la relation de I'étudiantcasen enseignant est d’'un type que je
nommegroupal c'est-a-dire, que I'étudiant se situe au sein djuoupe classe, face a un
individu enseignant. Le groupe classe en Licenag ptre constitué de plusieurs centaines
d’étudiants, et se constitue pour 18h de coursseanaine environ (ce chiffre varie en
fonction des disciplines). Comme le mentionnentdemin et Bruneau (2000), la relation
groupale tend a dissimuler I'étudiant dans et gagdoupe et a I'anonymiser auprés de
I'enseignant. Les auteures insistent sur le liereqment professionnel qui lie I'étudiant et
I'enseignant en premier cycle. Les auteures paédgatement d’une relation « imposée » dans
le sens ou aucun des deux partenaires, que d&tmdtiant ou I'enseignant, ne choisit I'autre.
Ce terme de relation « imposée » peut néanmoirtissater. En Licence, I'enseignant n'a
certes pas le choix de ses étudiants, comme ceepreue cas en Masterf( chapitre 2, Il, 3),
mais dans une certaine mesure I'étudiant peut icksss TD en fonction de I'enseignant qui
les dispense. L'étudiant risque, pour cela, de uefare des concessions : s'il choisit
I'enseignant, il ne pourra peut-étre pas choikiodaire ou le contenu du TD.

Langevin et Bruneau (2000) analysent aussi queliion étudiant-enseignant est, par
ailleurs, « utilitaire » dans le sens ou « les deartenaires sont la pour atteindre des objectifs
d’apprentissage prédéfinis par un programme etpane qu'ils visent la relation en soi »
(Langevin & Bruneau, 2000, p.49). La structure fative de la Licence ne laisse, en effet,
que tres peu de place au contact interpersonneé exfitaque eétudiant et I'enseignant.
Cependant, I'étudiant peut rencontrer, seul, 'egrent durant la permanence de celui-ci. |l
peut le rencontrer aussi avant ou apres son cQas.temps de rencontres sont des temps
institutionnels mis a la disposition de I'étudiaitans ces deux cas (a la permanence et
avant/apres les cours), on peut noter que le lidhaure de la rencontre sont prédéterminés

par I'enseignant, et que I'étudiant n’a donc paseindre en charge la sollicitation.

4. La contractualisation de la relation pédagogidieaseignement : leontrat pédagogique

La quatrieme caractéristique de la structure foraale Licence que jai pu relever porte
sur le type de contractualisation qui lie I'ensaignhet I'étudiant, et que I'on nomme le

« contrat pédagogique ». Le contrat pédagogiqué atadié, notamment par Filloux (1974),
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Burguiere etal. (1987), Meirieu (1993) et Postic (2001), dans diégations de classe du

premier et second degré (enseignement primaireanslaire). On peut remarquer que le
type de relation enseignant-enseigné dans I'enseignt primaire et secondaire présente
certaines similitudes avec le type de relation igmsat-étudiant que I'on peut observer en
Licence. Il s’agit en effet d’une situation d’hédirection dans la mesure ou I'enseignant
transmet le savoir et prend les décisions. Au veetesimilitudes, j'envisage que le contrat
pédagogique est transférable a la relation pédggegnseignant-enseigné telle gu’elle existe

en Licence avec, toutefois, comme on va I'étudiamtenant, quelques différences.

4.1. Le rble de chacun des contractants

Filloux (1974) est la premiére auteure a utilisertédrme de « contrat » dans ce qu'elle
nomme le « contrat pédagogique ». Elle définit tortrat pédagogique » comme un contrat
qui « met en présence deux contractants qui varet &liance pour la durée d’une année sur
I’énoncé suivant : je suis la pour vous enseignezlque chose, et nous sommes la pour
apprendre quelque chose » (Filloux, 1974, p.314g.dhvisage donc que le contrat est limité
dans le temps (I'année scolaire), et que les cotatngs s’allient pour atteindre un objectif
commun : 'apprentissage.

Si on transpose le contrat pédagogique dans lexi@nuniversitaire, et plus précisément
au niveau universitaire de la Licence, on peut ofeseque le contrat pédagogique est
également limité dans le temps, bien gu’il couvng@mps plus restreint que I'année scolaire

puisque les cours sont organisés sur un semestre.

Dans cette alliance enseignant-enseigné, Fillowxsage le contrat pédagogique comme
un « contrat de position » (Filloux, 1974, p.318uplequel le rapport contractuel se fonde
sur 'asymétrie des partenaires. Dans le rappanhsEignant-enseigné, chacun posséde son
réle respectif, soit d’enseignant, soit d’enseigtéhacun doit respecter la position de I'autre
pour éviter I'anarchie dans la classe. En d’'auieeses, le contrat détermine les positions de
chacun des partenaires et précise leurs attentesrstobligations réciproques. Burgui@te
al. (1987) mentionnent que I'enseignant de son cOskirasles ressources nécessaires a
'apprentissage. L’éleve, quant a lui, «s’engageeffectuer un nombre déterminé de
« taches » pour atteindre des « objectifs » defamsun temps déterminé » (Burguieteal,
1987, p.60).
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En Licence, de la méme maniére que pour les eremigmts primaire et secondaire, on
peut observer que chacun des contractants possedglace et un réle bien définis, qui ne
sont pas interchangeables. Comme on 'a déja akefdéhapitre 2, I, 1), I'enseignant est
celui qui transmet le savoir, organise le prograndes enseignements, et le contenu de

I'évaluation. Il crée des conditions d'apprentissadgavorables a I'acquisition des
connaissances et gere l'interaction. L'étudiangesint a lui, celui qui apprend.

4.2. La négociation du contrat

Un autre aspect du contrat pédagogique porte sw@daciation du contrat. Burguieseal.
(1987) soulignent que pour adhérer au contrat pEyigge, les partenaires doivent négocier
ensemble les clauses du contrat. Les auteurs Epeaijue la négociation peut concerner ce
qui reléve de l'organisation générale de la classeavoir la gestion de la temporalité et
I'organisation pédagogique des contenus d’enseignenBien que le reglement intérieur,
'emploi du temps ou les lieux réservés ne soiead pégociables, il peut arriver qu’ils le
deviennent. Si la négociation du contrat est egeigble, les auteurs précisent qu’elle ne doit
pas I'étre de maniére perpétuelle, sans quoi dnaérson statut de contrat. Il s’agit, comme le
mentionne Auguet (1997), de trouver un juste milién effet, I'enseignant qui négocierait
tout risque de mettre en péril son role d’enseigeamle se retrouver subordonné aux désirs
du groupe. En revanche, pour I'enseignant qui ®ptx aucune négociation, il devient
impossible de jouer un réle d’éducateur parce dguipose ses propres désirs a I'ensemble du
groupe.

Ainsi, les auteurs (Burguiert al, 1987) dégagent deux types de clauses pour leatont
les clauses qui ne sont pas négociables par I'ééves clauses qui sont négociables par
I'éleve. Les premieres, les clauses qui ne sontrnggmciables, concernent, par exemple,
I'interdiction de violence sous toutes ses formesplus généralement tout ce qui va a
I'encontre des lois de la société. A l'intérieurldeclasse, le programme scolaire et le métier
de l'enseignant ne sont pas non plus négociablaanQaux secondes, les clauses
négociables, Auguet (1997) précise qu’il peut s,agar exemple, de la négociation « du
fonctionnement de la classe », « de la régulatetacgarole» ou encore « des mouvements »
dans la classe.

La présence de clauses négociables et de clauseségociables se retrouve également
dans le contrat pédagogique d’enseignement telngp&ut le concevoir en Licence. Avec

certains enseignants, il est, par exemple, possiblaégocier les délais pour le rendu d'un
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dossier ou encore la date de I'évaluation terminalautres clauses ne sont en revanche pas
négociables, comme la présence aux examens. Ehatsence, I'étudiant est sanctionné par

I'obligation de repasser cette épreuve en deuxsassion.

Certains auteurs s'’interrogent sur les clauses aigdigles et notamment sur la réelle
possibilité de négociation de ces clauses parvieléEn effet, comme le soulignent
notamment Burguieret al. (1987), si I'enseignant et I'enseigné sont égauximit, il existe
une asymétrie générationnelle, statutaire, soeallturelle entre les deux contractants qui
rend leurs prédispositions a la négociation norivédgntes. Meirieu (1993) va dans ce sens
et précise que la relation est asymétrique parae lge places de chacun ne sont pas
interchangeables : le maitre enseigne et I'éléywemol. L'un ne peut pas se substituer a
'autre sans dommage pour le projet d’apprendrateCasymétrie est, selon l'auteur, un
élément constitutif de la relation pédagogique tieq2001) fait remarquer que le « dialogue
éducatif » est asymétrique puisque la symétrie @sgrait le soutien mutuel des acteurs dans
leur découverte de nouvelles connaissances, elequo®itre et I'éléeve ne progressent pas
conjointement dans leurs apprentissages. L'aufeuteaque c’est notamment la temporalité
qui alimente cette dissymétrie inhérente a la sdnaet aux fonctions occupées par les
partenaires puisque chacun des contractants entrain rapport différent avec l'avenir.
L’éleve se concentre plus particulierement suglessite de son année ou la validation de ses
examens. L’enseignant se projette, quant a luis tlamenir de I'éleve et tente de lui apporter
une aide dans la construction d’'un projet persoahptofessionnel.

Cependant, Postic (2001) insiste sur le fait guee,nds jours, «l'enseignant n’est pas
'unique source d’information » (Postic, 2001, piR0Il est en effet frequent que par les
meédias, I'éléeve possede des savoirs inconnus direndl’auteur précise alors que la
supériorité du maitre provient ni de la quantitédeua qualité de ses connaissances, mais de
sa « maitrise des techniques d’analyse de laisituat(Postic, 2001, p.204).

Ceci est encore plus vrai dans I'enseignement gupéou les étudiants peuvent avoir
acces au savoivia les Technologies de I'Information et de la Commatian (TIC),
notamment Internet, qui sont mises a leur dispwsitgratuitement au sein méme de
'université. L’asymétrie, a ce niveau universigientre enseignant et étudiant réside alors
non pas dans l'acces au savoir, mais plutdét dacagdacité a comprendre ce savoir, a le traiter
et a l'analyser. L’asymétrie est également insttuielle ('un est enseignant, l'autre

étudiant). Elle est aussi généralement génératiennEenseignant est en principe plus agé
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gue ses étudiants, bien gu’il y ait aussi des éhidien formation continue (FC), c’est-a-dire

en reprise d’étude, a l'université.

4.3. La part implicite du contrat

Filloux (1974) précise que le contrat pédagogiqait établir explicitement le reglement
intérieur, les regles du jeu, les normes (de cdaduile travail) nécessaires au bon
fonctionnement de la classe. Meirieu (1993) soualigiue I'enseignant doit expliciter au
mieux les clauses du contrat, c'est-a-dire explicit les attentes comportementales, les
consignes afférentes a chaque type de travailtéigles de fonctionnement de la situation
d’apprentissage et du groupe » (Meirieu, 1993, J).10'auteur note cependant qu’il existe
une part d'implicite dans ce contrat ou « chacuhagssi en fonction de ce qu'’il suppose que
l'autre sait de ce qu'il attend » (Meirieu, 19931@b). Cette part d’'implicite ne rend pas les
éléves égaux. Selon lui certains éleves cernemectement les « regles du jeu », d’autres,
perdus dans la recherche angoissante de ces réglesfugient dans les interdits pour
retrouver a travers la sanction un terrain connu.

La part dimplicite du contrat pédagogique exiségalement dans la relation
d’enseignement en Licence. L'étudiant qui maiteeamétier d’étudianttel qu'il est décrit
par Coulon ¢f. chapitre 5, 1V), est celui qui est parvenu notamingedécouvrir les attentes

implicites.

4.4. La rupture du contrat

Une autre dimension du contrat pédagogique adrad rupture. La relation pédagogique
repose sur le principe d’'un « double contrat »@B®, 1974). Le premier type de contrat est,
comme on vient de I'étudier, d'origine instituticelle. L'asymétrie liee au statut des
partenaires en est précisément I'un des termesgyriiéenseignant doit enseigner et éduquer,
et que I'éleve doit « étre enseigné et éduqué o, 1974, p.314). Cet aspect du contrat
rendrait alors légitime le rapport de dominationfséssion. Le second type de contrat
« structure les zones de normalité et de déviaane & champ pédagogique » (Filloux, 1974,
p.110). Dans ce deuxieme contrat, I'enseignantfdoi le « don total de lui-méme » (Filloux
1974, p.113), car ce n'est que par ce don qudd#dar de domination/ soumission est rendue
légitime. Filloux indique que « l'aliénation estrpelle », dans la mesure ou I'éléve retire un

bénéfice en échange de l'abandon d'une partie dedseits. Le contrat pédagogique
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n'accepte aucune incertitude en ce qui concerraotede soi-méme (de I'enseignant et de
I'éleve), « ou alors c’est que le professeur njfEsd un vrai professeur, ou c'est que I'éléve
n'est pas un vrai éleve » (Filloux 1974, p.118n9\ 'auteure note qu’en cas de déviance, si
I'éleve s’avere étre un faux éléve, ou I'enseignamtfaux enseignant, le contrat se rompt.
Cette rupture du contrat se retrouve chez Burgudéral. (1987) qui soulignent dans des

termes économiques que le contrat se rompt si fEgtes » sont supérieures aux « gains ».
Simoes Francisco (2002) précise que si 'un desradiants ne respecte plus ses obligations,
'autre se retrouve privé de ses avantages. Ldiorla’est donc plus égalitaire, le contrat

devient inéquitable et sa rupture est légitime.

Bien que ces difféerents auteurs abordent la pdssibd’'une rupture du contrat
pédagogique, ils ne précisent pas de quelles neano@tte rupture s’effectue. Dans la relation
pédagogique groupale de Licence, la rupture durabld plus courante est I'abandon par
I'étudiant de son année universitaire ou d’'uneipaté son dipldme. Il est bien sdr possible,
mais beaucoup plus rare, que la rupture du costigts l'initiative de I'enseignant, ce qui se
traduirait par exemple par le fait qu'un enseignataticcepterait plus I'étudiant dans son

cours, ou refuserait de I'’évaluer.

Il. La structure formative en Master : une structur e d’autoformation institutionnelle ?

Je parle ici d’ « autoformation institutionnelleems m’appuyant sur la définition qu’en
donne Gremmo (2007). L'auteure mentionne que Ifauboation institutionnelle porte sur
deux dimensions :

- la premiere dimension, «le dispositif formatibrohe au sujet apprenant sa pleine
responsabilité, en lui permettant a la fois chaigantréle » (Gremmo, 2007, p.66).
- la deuxieme dimension, « I'autonomie de I'appramdest pas un pré-requis a I'entrée dans

le dispositif, mais un objectif de formation » (@m@o, 2007, p.66).

Les deux dimensions de [lautoformation institutiei® décrites par Gremmo
correspondent a deux caractéristiques de la steubbamative du Master que je vais aborder
dans cette partie. La premiére dimension de I'autoétion institutionnelle correspond a ce
que j'envisage comme étant dadtodirection,c'est-a-dire que I'étudiant de Master est amené

a prendre en grande partie la responsabilité ebmdréle de sa formation, ce qui implique
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notamment pour lui de faire des choix. La second@edsion de [|'autoformation
institutionnelle définie par Gremmo renvoie a ce genvisage comme la formatic la
recherchepar la recherche, c'est-a-dire que l'acquisition deutbnomie du masterant,
apprenti-chercheur, est a la fois un apprentisag@rocessus) et une finalité de la formation
de Master. Holec (1979) définit 'autonomie commea«capacité a prendre en charge le
déroulement de son parcours de formation en apprendaire des choix, a se connaitre
comme apprenant et en évoluant progressivement étah de dépendance vis-a-vis de
I'enseignant, a un état d’'indépendance » (Hole¢9li&. Poteaux 2003, p.133).

On pourrait parler alors d’autoformation institutieelle pour caractériser la structure
formative du Master. L’ « autoformation institutioglle » permet de marquer I'opposition

avec I'hétéroformation telle qu’on a pu I'obsereerLicence.

Dans cette partie sera abordée la structure forenati Master selon les deux axes que I'on
vient de voir. D’'une part, on se centrera sur lanfationa la recherchepar la recherche qui
nécessite de la part de I'étudiant qu’il fasse é®plses stratégies d’apprentissage. D’autre
part, on s'intéressera & l'accentuation de la paattodirection’ de I'étudiant dans sa
formation. Je m’'intéresserai également a la ralaéinseignant-enseigné dans cette situation
d’autoformation institutionnelle et enfin & la cadtualisation qui en découle.

1. La formatioma la recherch@ar la recherche et I'évolution des stratégies d’apiissage

1.1. Se former @la recherche..» et I'acquisition de compétences de recherche

Comme on 'a déja étudie, la formatiana recherche est envisagée comme une finalité du
diplome de Master, c'est-a-dire que I'on attend’éidiant qu’il atteste, par I'élaboration
d’'un mémoire de recherche, du développement deasapétences de recherche.

Meirieu définit la compétence comme « un savoimidié mettant en jeu une ou des
capacités dans un champ notionnel ou disciplindé@®rminé » (Meirieu, 1987, p.182). II
distingue la « compétence » de la « capacité »cguespond a « une activité intellectuelle
stabilisée et reproductive dans des champs diwela cbonnaissance » (Meirieu, 1987, p.181).

En s’appuyant sur les recherches de Beattie (19B8np et Seagraves (1995),

Romainville (2000) remarque que I'étudiant en pesmdycle acquiert ce gqu’il nomme des

! Je m'appuierai sur les travaux de Carré pour tdfautodirection.
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« savoirs morts », qui sont de fait peu « mobilsaltlans I'action » : « habitués a étre jugés
sur la reproduction de savoirs, les étudiants d@pdraient peu a l'université les
compétences transférables qui sont attendues paorele du travail telles que I'écriture de
rapports, la communication orale et le travail di@e » (Romainville, 2000, p.16-17).

Je me suis alors interrogée sur la nature mémeatepétences a développer par I'étudiant
en deuxieme cycle, par rapport a celles gu'’il adpuelopper en premier cycle. Certes, en
Master, I'étudiant assiste encore a un certain merdkenseignements qui se déroulent selon
des modalités identiques a celles des enseignerderits Licence. Mais la différence porte
sur l'introduction d’'un nouvel exercice qui estiiBoration d’'un mémoire de recherche. Il ne
s'agit plus d'une situation ou l'enseignant transne savoir mais d’'une situation ou
I'étudiant se confronte directement au « savoirasaw. Les compétences d’analyse critique
sont notamment sollicitées. Il doit, par exemplenpre en charge la sélection des ouvrages
scientifiques, leur lecture, leur compréhensionleettraitement des informations qui en
émanent, discuter et confronter les auteurs. Alesicompétences, principalement mnésiques
et stratégiques, qu’il a pu développer pour réussirLicence, ne correspondent pas aux
compétences requises en Master.

Je me suis questionnée dans cette recherche soomg®tences nouvelles que I'étudiant
doit acquérir : parvient-il toujours a identifiet & s’approprier les nouvelles compétences
attendues ? Quelles sont les difficultés qu’il pearicontrer dans le développement de ces
compétences ? La validation du mémoire passe-tvéligablement par le développement de

ces compétences ?

1.2. Se former « . par la recherche » : se former par I'expérience

Le dipldme du Master comporte un objectif de pref@snalisation amétierde chercheur.
Apprendre le métier de chercheur c’est, par exemphatriser la recherche documentaire,
I'écriture scientifique, faire preuve d’analyse tigue, ou encore respecter le cadre
scientifique de l'investigation.

Dans la structure formative du Master, les compiEterde recherche s’acquierent par
I'expérience, ici de la recherche. Chaque situatiencontrée par I'étudiant 'améne a
réfléchir, seul ou avec une personne ressourceefample, son directeur de mémoire ou ses

pairs), ce qui lui permet de développer ses compée comme le souligne Clénet (2006) :

La réflexion sur I'expérience peut amener I'appreéna se former pour lui-méme et par lui-méme en
articulant ses différentes sources de formation. sCget apprenant est guidé par son propre
questionnement sur son expérience vécue. Cetiexiafl sur I'expérience lui permet d’approfondir le
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sens et la motivation et de construire une probiémea de formation personnelle. Par un mécanisme de
prise de conscience, cette expérience transforiigie fa production de savoir et de sens. (Clépedg,
p.115)

L’auteure ajoute que « des outils techniques dié@i de type journal de bord, récits
d’expérience peuvent favoriser I'auto-réflexivit@ais la pratique réguliere d’entretiens ou
d’échanges accompagnateurs/accompagnés favoresdrdlbgue sont aussi profitables pour
le développement de l'auto-réflexion » (Clénet, 00.119). La dimension individuelle

devient alors tout aussi profitable que la dimemsiollective ou les pairs deviennent des

accompagnateurs.

Je me suis interrogée dans cette recherche sysofpl’'une réflexion individuelle de
I'étudiant ou de son interaction avec autrui sudéxeloppement de ses compétences : le
développement des compétences de recherche asbildé par I'auto-réflexion de I'étudiant
sur son expeérience de la recherche ? De quelleséreanles autres (pairs, directeur de
mémoire, collegues, enseignants) favorisent-ils diveloppement des compétences de

recherche de I'étudiant ?

2. L’accentuation de la part d’autodirection dedtiant

Une deuxiéme caractéristique de la structure faumatu Master porte sur I'accentuation
de la part d’autodirection dans I'organisation a@ddrmation. Je définis i¢lautodirectionen
m’appuyant sur la définition, reprise par Carré 020 que donne Knowles (1975) de
I" « apprentissage autodirigé » :

L’'apprentissage autodirigé décrit un processus tangel les individus prennent l'initiative, aveg sans
I'aide des autres, pour faire le diagnostic deddagsoins et formuler leurs objectifs d’apprentiss@our
identifier les ressources humaines et matérieltasr @pprendre, pour choisir et mettre en ceuvre les
stratégies d’apprentissage appropriées, et poluenas résultats des apprentissages réaliséswl€n,
1975,in. Carré, 2005, p.149)

Carré (2005) souligne I'importance, dans cettenitddn, des dimensions de « choix »,
d’« initiative », de « proactivité » et de «respahilité ». Ces quatre dimensions se
retrouvent dans la relation pédagogique de directie mémoire en Master. Le masterant
peut, dans certaines universités, faire le « chabe son directeur de mémoire. C’est donc lui
qui a la «responsabilité » de linitiative de ceoix. L'étudiant de Master a également
I'« initiative » de construire son propre calendrde recherche a l'intérieur du calendrier
institutionnel, en se fixant un échéancier et dgeatifs de travail. Le masterant devient par
ailleurs Tlinitiateur des temps de rencontres asean directeur. Ces temps de rencontres

institutionnels sont différents de ceux que I'éandia pu connaitre en Licence car il s'agit de
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rencontres en face a face avec un enseignant dgaesduoit autre qu’'une salle de cours. Le
directeur ne géere pas linteraction de la méme arangue I'enseignant dans un groupe
classe. Le sujet de l'interaction dépend de la daelmade I'étudiant, en fonction de ses
difficultés ou de I'état d’avancement de sa rechercS’il tend a conduire l'interaction,
I'ouverture et la cléture de cette interactiondieecteur de mémoire n’en est pas l'unique
responsable et I'étudiant peut également assuredlee Enfin, I'étudiant de Master devient
« proactif », pour reprendre le terme de Carré §208ans le sens ou il a maintenant la
responsabilité de trouver des « réponses » et dekitions » a des questions qu’il doit aussi
construire, c'est-a-dire qu'il doit étre capablecdenprendre une situation donnée et de faire
des choix. C’est lui aussi qui a la responsabdigérésoudre ses difficultés (théoriques ou
méthodologiques par exemple), et qui doit appreades anticiper. Pour cela, il peut s’aider
de ce que linstitution met a sa disposition, t&ligie les ressources humaines (son directeur
de mémoire, les autres enseignants-chercheurshduataire, ses pairs) ou les ressources
documentaires (Internet, ouvrages).

Dans cette recherche je me suis interrogée sweddaation de la part d’autodirection en
Master : I'étudiant parvient-il toujours a idengifiet a s’approprier les compétences attendues
relatives a la prise en charge de sa formation @ll€x sont les difficultés qu’il peut
rencontrer dans le développement de ces compét@nces

L’étudiant est amené aussi a prendre en chargeljehde recherche. Il a acquis le droit
d’étre évalué sur le sujet qu'il choisit puisquest’ son sujet de recherche qui devient son
sujet d’évaluation. La soutenance orale, qui estpartie de cette évaluation, représente une
épreuve nouvelle pour I'étudiant, qui doit apprendrprendre en charge cette évaluation, sa
préparation et son déroulement. Durant la soutendiitudiant doit défendre son travail de
recherche devant son directeur de mémoire et lg, jgui se compose en geéneéral
d’enseignants-chercheurs du département. Le dinedie mémoire possede un double role :
celui de I'accompagnateur qui accompagne le tralaitecherche de I'étudiant tout au long
de I'année, et en est donc un participant danscartaine mesure, et celui de I'évaluateur qui
évalue le mémoire en fin d'année lors de I'épreovale, et qui adopte donc un regard
critique.

Je me suis interrogée sur la perception par I'antdde ce double réle : parvient-il a
différencier le rbéle d’accompagnateur du role digageur de son directeur ? Comment
I'étudiant percoit-il les critigues de son direatequi peuvent lui étre faites lors de la

soutenance orale de son travail de recherche ?
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3. L'introduction d’une nouvelle relation pédagaggq

Une troisieme caractéristique de la structure foieadu Master a trait a la relation
pédagogique enseignant-enseigné. L’étudiant sevdibyusqu’'en Licence au sein d’un
groupe classe dans une relation que j'ai nomgnéapale.A son entrée en Master, la relation
pédagogique deviewmtuale.Du latindualis qui signifie « de deux », le terme « dual » rer&voi
«un €élément qui est lié a un autre par une relatie correspondance réciproque »
(dictionnaire en ligneTLFi*?). Dans la direction de mémoire, le lien dual ouit e directeur
a son étudiant est réciproque dans le sens ou chiBEsupartenaires possede des droits et des
devoirs I'un envers l'autrecf. chapitre 2, 1l, 4). Je préfere le terme « dualcelai de « duel »
qui est synonyme de lutte, d’opposition, et de kibfdictionnaire en ligneLFI). Si des
conflits peuvent avoir lieu entre le directeur démnoire et son étudiant, leur relation ne se
fonde pas au préalable sur cette opposition etnape vais I'étudier dans cette partie, les
deux partenaires tendent a cheminer ensemble mdygtyplutét commun qu’opposeé.

Dans la relation duale, I'étudiant n’est plus armisé dans et par le groupe, et il doit
apprendre a adopter un comportement, verbal etveobal, spécifique a cette nouvelle
relation pédagogique. La relation duale demandéétiediant qu’il apprenne un nouveau
mode de communication avec I'enseignant, et égalemeil apprenne a gérer la relation
interpersonnelle « professionnalisante ».

D’autres disparités existent entre la relation pédajue groupale de Licence et la relation
pédagogique duale qui s’introduit en Master, notamimau niveau de la constitution de la
paire « directeur de mémoire-étudiant ». En Masigtte relation n’est plus imposée a I'un et
a l'autre comme elle peut I'étre en Licence. Dagigaines universités, la dimension de choix
est importante, et c’est prioritairement a I'étudide choisir son directeur de mémoire.

Une autre disparité porte sur les moments ingtitutels. Le masterant peut toujours
solliciter son directeur de mémoire a la fin d'wucs pour lui poser une question, mais il est
principalement amené a solliciter des rendez-vadsviduels auprés de son directeur pour
avancer dans I'élaboration de son travail de ratieerEn Master, il y a certes des rencontres
en présentielle institutionnalisées (séminaireshodtlogiques, enseignements) mais elles

sont cependant moins fréquentes qu’en Licence.

2 TLFI : Trésor de la Langue Francaise InformatiétjonnaireATILF/CNRS
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Je me suis interrogée dans cette recherche swestiog par I'étudiant de cette nouvelle
relation duale avec un enseignant : sur quelsrestehoisit-il son directeur ? Parvient-il a
prendre en charge la sollicitation des rendez-vnda/iduels ? Quelles sont les difficultés

interpersonnelles qui peuvent émerger au sein e ?

4. Les caractéristiques de la contractualisatiomsdae structure institutionnelle avec une

forte dimension d’autoformation

La contractualisation de la relation pédagogiquie l@sguatrieme caractéristique de la
structure formative que j'étudierai ici. La cont@adisation sera abordée autour de quatre
dimensions principales : le role de chacun desraotants, la négociation du contrat, la part

implicite du contrat, et enfin la rupture du cohtra

4.1. Le rble de chacun des contractants

De la méme maniére qu’il peut y avoir une contralisation dans la relation pédagogique
groupale d’enseignement (le contrat pédagogique)spécifie les droits et les devoirs de
chacun, certains auteurs, que je I'étudierai pard {cf. chapitre 3, 1), considérent que la
relation pédagogique duale de direction de reckefdirection de mémoire et direction de
thése) est une relation contractualisée dans leqciehcun des contractants possede aussi des
droits et des devoirs envers l'autre.

A la différence du contrat pédagogique, qui est oificiel, il existe au niveau du doctorat,
une charte des théses, officialisée en France slepew, qui contractualise la relation
pédagogique duale de direction doctorale. En Fraaceharte des théses est un document
écrit, signé par le doctorant, son directeur desdhée directeur de I'école doctorale et le
responsable de l'unité ou de I'’équipe d’accueil.directeur et son doctorant s’engagent I'un
envers l'autre, avec comme objectif commun |'obtantpour le doctorant d'un titre de
docteur. Le contenu de cette charte spécifie lemidedu directeur de thése envers son
doctorant, notamment au niveau du choix du sujeedberche «le directeur de these [...]
doit aider le doctorant a dégager le caractére teavalans le contexte scientifique de son
actualité ; il doit également s’assurer que le diaatt fait preuve d’esprit d'innovation ». La
charte précise que le directeur doit également régapson aide dans la réalisation du travail

de recherche du doctorant :
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Le directeur de these [...] doit définir et rassemidds moyens a mettre en ceuvre pour permettre la
réalisation du travail [...] il s'engage a suivégulierement la progression du travail et a débdés
orientations nouvelles qu'il pourrait prendre au des résultats acquis. Il a le devoir d’informer le
doctorant des appréciations positives ou des dbjecet des critiques que son travail pourrait isisc
notamment lors de la soutenance. (Arrété du 3 sdpte1998 relatif a la charte des theses)

Cette charte parait néanmoins quelque peu incoejpledr si elle précise le role
scientifique et institutionnel du directeur de #éson réle relationnel y est absent : le soutien
et les encouragements, par exemple, font-ils pdtieontrat ? Ensuite, si la charte précise le
réle du directeur de thése, elle ne précise padléedu doctorant. Aucune mention n'est
également faite quant aux modalités de fonctionm¢me la direction, telles que la fréquence

des rendez-vous, par exemple, ou leur durée.

Si la charte des théses prévoit la contractuadisale la relation pédagogique de direction
doctorale, aucun document institutionnel de ce typeprévoit la contractualisation d’'une
relation de méme nature au niveau du Master. @st @récisément a ce niveau universitaire
que I'étudiant rencontre pour la premiere foisdavelle relation pédagogique qu’implique la
direction de mémoire. L'étudiant de Master aurdrsasans doute besoin, lui aussi, d’'une
clarification concernant les droits et les devaespectifs du masterant et du directeur de
mémoire.

Je me suis gquestionnée sur la perception de ces r@omment les étudiants et les
directeurs de mémoire envisagent-ils leur rble eespet le réle de l'autre ? Le rble de
chacun est-il facilement identifié par I'étudiant.2tudiant parvient-il a s’approprier son
nouveau réle ? Les étudiants percoivent-ils lele & le role de leur directeur de la méme

maniere que les directeurs de mémoire ?

4.2. La négociation du contrat

Selon les auteurs que I'on va aborder maintenaxplicitation du role et des attentes
réciprogues doit faire I'objet d’'une négociatioréaiable. Leduc (1990) et Prégent (2001)
indiquent que le contrat dans la direction de redfe (Master et Doctorat) doit étre bilatéral :
il doit préciser I'engagement réciproque des cabaras par le biais d’'une négociation
préalable c'est-a-dire une exposition des attentes de chacunatiere de direction. Prégent
(2001), Zuber-Skerritt et Roche (2004) précisente quette négociation impligue des
compromis au niveau « professionnel » et « perdonreela fois pour I'étudiant et pour son

directeur. Bellenger (1984) souligne que le compsorésulte de concessions réciproques,
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c'est-a-dire que la négociation doit aboutir a emente réciproque satisfaisante pour les deux

guant a la maniére dont les contractants vont ilfawansemble.

Si certains auteurs, notamment Leduc (1990), Pte@é&91), et Zuber-Skerritt et Roche
(2004), abordent la nécessité de négocier le dpménas sont ceux qui exposent les clauses
qui sont négociables ou négociées lors de cettecmatopn préalable.

Dans cette recherche, je me suis interrogée st i©égociation préalable dans la direction
de mémoire en Master : quelles sont les claused &ueiant peut négocier ? Quelles sont
celles qui sont difficilement négociables ou norgowables ? L’étudiant parvient-il a
identifier les clauses négociables et les clausesnégociables ? Et surtout, la négociation
est-elle uniquement préalable ou peut-elle faiobjét d’une négociation continue tout au

long de I'année ?

Grant et Graham (2001), et Herzlich (2002) s’idgant, quant a elles, sur les possibilités
réelles de négociation par I'étudiant. Elles spéctfen effet que le directeur est maitre du
rapport pédagogique de la relation, car sa posdams l'institution universitaire lui confere
un pouvoir social. La relation de direction est dasymétrique et les partenaires ne sont pas
égalitaires dans leurs possibilités de négociatamsi, pour les auteures, la négociation dans
la relation duale de direction doctorale ne se f@$ sur un pied d'égalité, étant donné
'asymétrie entre les contractants. Cependant,ean gifférencier les étudiants en fonction de
leur formation, initiale ou continue. Comme on &audié précédemmentf( chapitre 2, |, 4,
4.2), 'asymétrie culturelle, générationnelle ettgtaire entre un directeur de mémoire et son
étudiant en formation initiale se justifie, maisn@ suis interrogée sur la réduction de cette
asymeétrie lorsqu’il s’agissait d’un étudiant ennf@tion continue : quelles seraient alors les
capacités spécifiques de négociation des étudeamisrmation continue dont I'expérience de
vie et l'expérience professionnelle sont plus déppées que celles des étudiants en

formation initiale ?

4.3. La part implicite du contrat

Comme on l'a étudié, le contrat pédagogique corepane part d'implicite. On remarque
que la contractualisation dans la relation pédapegiduale possede aussi une part
d’'implicite. Des chercheurs, notamment ceux quwaiéent sur les bonnes pratiques,

suggerent d'ailleurs que le directeur de recheestpdicite ses attentes. Delamont, Atkinson et
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Parry (1997), par exemple, recommandent au directewdiscuter avec le doctorant de la
maniere dont ils vont travailler, a la fois enseenbt séparément. lls préconisent également
que le directeur fasse part a I'étudiant de segudds de direction et qu’il lui explicite I'aide
qu’il peut lui offrir (telle que I'aide méthodologiie, bibliographique, rédactionnelle) mais
aussi l'aide qu’il ne peut ou ne veut pas lui offfLeduc (1990) propose que cette
explicitation ait lieu lors des premieres rencosnteatre I'étudiant et son directeur de mémoire
ou de these, en établissant «un type de contfarmel » (Leduc, 1990, p.45), qui
consisterait a déterminer les attentes et les rlgsels de chacun des contractants.

Si ces auteurs préconisent d’expliciter le réle etddsntes de chacun, Herzlich (2002)
constate que la contractualisation comporte desekimplicites que I'étudiant sera amené a
découvrir par lui-méme, par essai-erreur. Herzlethd’autres auteurs font mention de
I'existence de clauses explicites et implicitesssegellement les décrire. Je me suis alors
questionnée sur la nature des clauses qui tendaidgte explicitées par le directeur de
mémoire et celles qui avaient tendance a resteiditgs. On peut supposer que les étudiants
qui entrent en Master ne sont pas égaux devanédauderte du fonctionnement de leur
direction de mémoire. Je me suis alors égalemémtragée sur les raisons pour lesquelles, et
les manieres par lesquelles certains étudiants aktdvlparvenaient & découvrir les implicites
de leur direction, alors que d’autres éprouvaienadtage de difficultés a les décoder.

4.4. La rupture du contrat

Comme on l'a évoqué pour le contrat pédagogiquepftdractualisation dans la relation
pédagogique duale de direction de mémoire peut aassompre. Ce point sera développé
plus amplement par la suitef(chapitre 3, Il) mais je souhaiterais noter ici gdiene part,
les auteurs que I'on découvrira tendent a envisegee rupture du contrat en termes d’abus
de pouvoir du directeur et que, d’'autre part, Bdnt n'est que trés rarement positionné
comme un élément moteur de la rupture. De plusalgsurs ne définissent pas ce qu'ils
entendent par « rupture du contrat », et ne dédrppas non plus les causes ou les raisons qui
pourraient conduire a cette rupture.

Mes questionnements ont été les suivants : quatiesles causes possibles d’'une rupture
du contrat ? Les abus de pouvoir du directeur Beries seules causes de cette rupture ?
Quelle est la part de « responsabilité » de I'énddans cette rupture ? Enfin, la rupture est-

elle toujours définitive ?
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4.5. Vers urcontrat d’accompagnement

Je choisis de nommeontrat d’accompagnemena contractualisation de la relation
pédagogique duale telle que je viens de la dédkivelieu d'utiliser le terme de contrat de
« direction », je choisis d’employer le terme dentcat d’ « accompagnement ». Le terme
d’ « accompagnement » me permet de comparer l@malé contractualisation a d’autres
situations d’accompagnement en dehors de lingiitutiniversitaire. Il permet également
d’observer la direction de mémoire sous un autgearcelui de I'autoformation. Dans la
partie qui suit, je vais expliquer en quoi la diree de mémoire reléve de I'accompagnement
en m’appuyant sur deux auteurs, Paul et Le Bouéplese sont notamment attachés a définir

I « accompagnement ».

4.5.1. Accompagnement et direction de mémoire

4.5.1.1. Définition de 'accompagnement

Le Bouédec (2001b) définitdtcompagnemeite la maniere suivante :

L’accompagnement concerne les situations ou il ynaacteur principal que, d'une maniére ou d'une
autre, il s’agit de soutenir, de protéger, d’honode servir, d’aider a atteindre son but ; en awas il ne
peut étre question de le supplanter en prenanies® pu le devant de la scene, ou la direction des
événements, ou tout simplement en prenant I'inigaiLe Bouédec, 2001b, p.24)

L’accompagnement consiste donc pour Le Bouédecsterren retrait, au second plan, a
cheminer avec l'autre pour apporter I'aide nécessail'atteinte de son objectif, sans se
substituer a lui. Paul (2004) va dans ce senspudighie que d’'un point de vue sémantique,
« accompagner » c’est « se joindre a quelqu'un pbberr ou il va en méme temps que lui »
(Paul, 2004, p.308). De la, Paul dégage la « tedisionnalité> de I'accompagnement. La
premiére dimension de I'accompagnement est I'aspaationnel: 'accompagnateur « se
joint a » pour constituer un « ensemble ». La séeatimension est la temporalité, c'est-a-
dire avancer «en méme temps que lui, aller aveta. troisieme dimension de
'accompagnement concerne la spatialité, « alles well y a ici I'idée d’'une transformation,
d’'un processus, lindividu part du connu pour cheenivers l'inconnu, il passe de la

dépendance a I'indépendance.
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4.5.1.2. Lapratiquede direction de mémoire comme pratique d’accompagné

Selon la définition que donne Romainville de «ioas » ¢f. chapitre 1, I, 1), l@ratique
de direction de mémoire renvoie a une dimensiogusiére, c’'est-a-dire que chaque directeur
dirige des mémoires selon la conception qu'il $iedka cette activité.

Je me suis questionnée sur les caractéristiquesptatiquede direction de mémoire. En
m’appuyant sur les travaux de Paul (2004), on rgoeaque la direction de mémoire est une
activité qui comporte des caractéristiques simgkia la pratique d’accompagnement. La
tridimensionnalité de 'accompagnement décrite Paul se retrouve dans l'analyse qu’elle
fait des « pratiques » d’accompagnement. Elle rfiaéntion de la pluralité des pratiques
d’accompagnement, qui constituent pour elle unébuleuse ». Elle définit la « nébuleuse »
comme « un réseau enchevétré de similarités etiftlrethices, qui ne se recouvrent que
partiellement dans la mesure ou les « |égéresférelifces créent des décalages » (Paul, 2004,
p.50). Paul s'intéresse a ce qu’'ont de commun fiagpies ou les personnes se réclament de
'accompagnement. L’auteure dégage trois €élémentsmnuns aux pratiques
d’accompagnement : la «dimension relationnellgefor « l'idée d’'un cheminement en
commun (processus, développement séquentiel daemfes) » et I'idée de « passage ou de
transition » (Paul, 2004, p.50-51).

En m’appuyant sur I'analyse que fait Paul, et cééida relation de direction, on peut donc
situer la direction de mémoire dans la notion ddepagnement et I'envisager comme une
pratique d’accompagnement. En effet, la dimensietationnelle constitue une part
importante de lgratique de direction de mémoire, puisque la relation davduale (cf.
chapitre 2, Il, 3). Lapratique de direction de meémoire renvoie aussi a lidéendu
cheminement commun. Le directeur de mémoire esfpergonne ressource qui apporte son
aide a I'étudiant dans sa formatiana recherche, pour 'accompagner vers 'un degsalig
de la formation, la mise en place d’une recher¢Ha etdaction d’'un mémoire de recherche
qui correspond aux critéres de linstitution valita Enfin, lapratique de direction de
mémoire est transitoire. Le directeur s’'intéresgmdividu en devenir et lui apporte son aide
dans sa formatiopar la recherche pour lui permettre de développer aespétences de
chercheur et cela s’arréte a I'obtention du dipldme

Je me suis questionnée sur les modalités de lagpeat’accompagnement qu’est la
direction de mémoire : peut-elle constituer un atlst ou un élément moteur de la formation
a la recherchepar la recherche ? De quelles manieres les directaac®mpagnent-ils

I'étudiant vers un mémoire qui puisse corresporaine attentes ? Existe-t-il par ailleurs, un
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consensus quant aux compétences a acquérir padidiét au cours de la formation de M2 ?
Comment les directeurs se positionnent-ils par gepp ces compétences et de quelles
manieres ce positionnement influe-t-il sur leurtiopge d’accompagnemeatla recherchgar

la recherche ?

4.5.1.3. La relation pédagogique de direction de mémoire comme relation

d’accompagnement

La « relation » est définie comme « un rapportexiste entre deux choses » (dictionnaire
en ligne,TLF1). La relation pédagogique de direction de mémiiteduit donc I'idée d’'un
lien, d'un rapport entre deux personnes, le ditectle mémoire et son étudiant. Je me suis
interrogée sur les caractéristiques de cette oelggédagogique. On va voir ici que la relation
pédagogique en Master s’apparente a la « relatamtampagnement » telle que Paul (2004)
la définit.

Paul (2004), définit la « relation d’accompagnemede la maniere suivante :

La relation d’accompagnement est ainsi définieyraensemble de caractéristiques propres :
- asymétrique : elle met en présence au moins personnes d’'inégales puissances,

- contractualisée : elle instaure une communicadisaymétrique sur le fond de parité,

- circonstancielle : elle répond a une situatiortipaliere,

- temporaire : elle constitue une période délimgéeun début et une fin,

- co-mobilisatrice : elle sollicite un cheminementcommun. (Paul, 2004, p.308)

En m’appuyant sur I'analyse que fait Paul de latreh d’accompagnement, j'envisage la
relation pédagogique de direction de mémoire comme relation d’accompagnement.
Comme la relation d’accompagnement, la relatioragédique de direction de mémoire est :

- asymétrique : on retrouve I'une des caracténstiqde la relation duale de direction de
mémoire que I'on a abordée dans la partie précédelgst-a-dire 'asymétrie entre les deux
participants a la relation. Rappelons ici que latren duale de direction de mémoire est
asymeétrique parce que le directeur posséde unt stetitutionnel supérieur au statut de
I'étudiant. Outre cette différence statutaire,desix partenaires ont chacun un réle spécifique
qu’ils ne peuvent intervertir : le directeur de noéra est expérimenté, c'est-a-dire celui qui a
déja développé des compétences de recherche gai&tudiant est I'apprenti, en phase de
développement de ces compétences. L'asymétrie ussti générationnelle, excepté pour
certains étudiants qui sont en formation continl@symeétrie est également culturelle : I'un
est expert (le directeur), il a plus de connaissampie I'autre (I'étudiant) sur son domaine de
recherche. On peut se questionner sur cette nelpidagogique asymétrique : la perception
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de cette asymétrie par I'étudiant au sein de sdioel pédagogique duale peut-elle constituer
un frein a son apprentissage ?

- contractualisée: comme on l'a vu, aucun documerfiiciel n’atteste d'une
contractualisation entre le directeur de mémoirsoet étudiant. Néanmoins, le directeur de
mémoire et son étudiant de Master sont liés parcongactualisation qui n’est cependant pas
formalisée. Il s’agit plutét d’'un contrat moral anfnel. Cette contractualisation non officielle
est-elle explicitée par le directeur ? Quels s@s €léments de la contractualisation qui
tendent a rester implicites ? L’étudiant parvidré-identifier cette part d'implicite ? Quelles
sont les stratégies mises en place par les étsdiant les identifier ?

- circonstancielle et temporaire : la directionrdémoire est ancrée dans une dimension
institutionnelle universitaire qui vise l'obtentiodu diplome de Master. La relation
pédagogique de direction de mémoire ne dure qteEmes du diplome de Master, et elle est
transitoire. Le directeur est une sorte de passetire lindividu étudiant et I'individu
chercheur. La relation prend fin a la validation mémoire de I'étudiant, qui atteste en
principe du développement des compétences atten@ugeut se questionner néanmoins sur
la persistance de la relation directeur- étudiarst goutenance : la relation ne se prolonge-t-
elle pas au-dela de I'obtention du diplome et dellga maniéres ?

- co-mobilisatrice : directeur et étudiant convergensemble vers un but commun qui est
la validation du mémoire de recherche de I'étudidrd difficulté réside ici dans la
compréhension des acteurs de ce but commun. L&tudeut-il valider son mémoire de la

méme maniére que le congoit son directeur de meénoir

4.5.1.4 Posturede direction et posture d’accompagnement

La « posture » renvoie a « l'attitude, la positthncorps volontaire ou non » (dictionnaire
en ligne, TLFI) et a « l'attitude morale de quelqu'un » (dictiaine en ligne,TLF). Ces
définitions introduisent I'idée que la posture phirielle, dans le sens ou il y a une pluralité
de postures envisageables. La posture est aussymdirasique, c’est-a-dire que la posture
sera difféerente en fonction de I'individu, elle psbpre a chacun.

On trouve ces deux éléments de la posture (plératiidiosyncrasie) dans la conception
gue se fait Le Bouédec de la « posture d’accompagne». Il mentionne que « le propre de
la posture d’accompagnement est la centralisatioconditionnelle d’'une personne sur une
autre personne » (Le Bouédec, 2001a, p.19). Le ®aug003) emploie le terme de posture
pour « désigner de maniére métaphorique un ensedwledles éducatifs, ainsi que les
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attitudes psychologiques qui les sous-tendentesrét attitudes spécifient une posture » (Le
Bouédec, 2003, p.166-167). Pour Le Bouédec (2004lposture d’accompagnement exclut
les situations ou l'individu agit de par sa fonantistatutaire. La posture d’accompagnement
exclut également « les situations ou les rapparitsains en général, éducatifs en particulier,
sont réglés par un contrat qui explicite les dreitsdevoirs de chacun, et qui requiert le
consentement libre et éclairé des partenaires » Bheédec, 2001b, p.133). La posture
d’accompagnement n’est donc pas considérée pdelinaomme une posture professionnelle
mais plutét comme une posture personnelle, propte@gque individu.

Le Bouédec souligne que I'« accompagnement » ¢ardtune des postures du directeur
de recherche, parmi la « direction », le « suiget 8« animation » « 'accompagnement est un
moment, une posture particuliere dans une relajigren appelle aussi d’autres, comme la
direction, le suivi ou I'animation » (Le Bouéde®@db, p.153). De ces postures se dégagent
les quatre rOles du directeur de recherche : «mapgagner », «diriger », «suivre » et
« animer ». J'aborderai ici uniquement la conceptgque se fait 'auteur de la posture

d’accompagnement du directeur de recherche etrded#®d’accompagnateur :

Accompagner quelqu'un n’est pas un rdle professipraiest un rdle personnel, comme dans I'amitié.
Pour qu’'on puisse parler d’accompagnement, il tué le directeur change de role subjectif, etiik fa
aussi que I'étudiant demande, a tout le moins decdfgtre accompagné comme personne, et plus
seulement d’étre dirigé ou suivi comme apprentircheur. (Le Bouédec, 2003, p.173)

Il souligne que cette posture est nécessaire chiaigigue I'étudiant se retrouve déstabilisé
par ses représentations, son rapport au savoirekg®ns professionnelles et personnelles.
Paul considere au contraire que la posture d’acagmgment fait partie intégrante de la

profession :

La posture d'accompagnement ne peut résulter que choix personnel lequel un professionnel, quel
gu’il soit (formateur, conseiller, animateur...), egtour une posture dit d'accompagnement, le situant
aux cOtés de l'autre d'une maniére spécifique (motant avec cette visée de parité). La posture
d’accompagnement résulte donc a la fois d’une maréésoi d’investir son poste en prenant compte
d’autrui et les constantes méthodologiques. (P25, p.7)

De la méme maniere que Paul, jenvisage la postaecompagnement comme une
posture professionnelle. En introduisant la notlerx posture », on en vient a s’interroger sur
le lien entre la direction de mémoire et 'accompaigent. Premiérement, lposture
d’accompagnemertfait-elle partie de 'une des postures du direct® mémoire ? On peut
s’interroger sur la maniére dont la part d’acconmgmgent se manifeste dans la direction de
mémoire, et comment elle est percue par les éttediddeuxiémement, lairection de
mémoirefait-elle partie de I'une des postures de l'accagnement de la formatioa la

recherchepar la recherche ? On peut se questionner ici surdiérentes postures qui
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composent la direction de mémoire et leurs effetdes développement des compétences du

métier de chercheur.

4.5.2. Caractéristiques du contrat d’accompagnement

Afin de caractériser ce que je nommedmtrat d'accompagnemeng vais m'appuyer sur
les caractéristiques du contrat pédagogique, sucdeactéristiques de la contractualisation
dans la relation duale de direction de recherclwesi aque sur les caractéristiques de
I'accompagnement que I'on vient d’évoquer.

Je définis lecontrat d’accompagnemegbmme un contrat qui implique un directeur de
mémoire et un étudiant de Master. Ce contrat nep@s I'objet d'une contractualisation
officialisée comme peut I'étre la charte des thesesis reste de I'ordre de l'informel. Le
contrat est « temporaire:spar nature sa durée correspond a une année sitavey, c'est-a-
dire qu’il débute a linscription de I'étudiant evlaster et se termine en principe a sa
certification. Il est aussi « transitoire », daesslens ou il peut étre considéré comme un
processus de métamorphose, car il contribue auagasdu statut d’étudiant au statut
d’apprenti-chercheur.

Ce contrat porte sur les droits et les devoirsprédues de chacun. Certaines clauses du
contrat sont explicitées par le directeur, d’autiede sont pas et restent implicites. Dans ce
cas, c’est a I'étudiant de les découvrir par lurmeé Certaines clauses du contrat peuvent se
négocier entre les partenaires, bien que, du fit’abymétrie de la relation (différence
institutionnelle, culturelle et générationnelle)y @uisse s'interroger sur la capacité de
négociation de I'étudiant.

Enfin, le contrat peut se rompre. Deux types deungpsont possibles : la rupture partielle
du contrat et la rupture définitive. Le contrat pétre rompu partiellement par I'un des
contractants. Dans ce cas, la relation entre leBaxiants se fragilise. La relation de direction
de mémoire entre le directeur et son étudiant asttotalement rompue et se poursuit, mais
dans des conditions peu propices : les rendez-peusent étre moins fréquents ou des
tensions peuvent apparaitre au sein du binbme.ob¢rat peut aussi étre définitivement
rompu par I'un des contractants ou les deux, siilgisagent tous deux gu’ils ne peuvent plus
poursuivre ensemble, s’ils jugent leur collabomatiscientifiqguement infructueuse ou
relationnellement incompatible, par exemple. Daescas, le directeur et/ou I'étudiant
choisi(ssen)t de ne pas poursuivre la directiorméenoire ensemble. La rupture définitive

peut se traduire par exemple par un abandon dediait, ou un refus du directeur de
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poursuivre sa direction de mémoire avec cet éttd@nqui entrainerait un changement de

directeur en cours d’année.

Le contrat d’accompagnemengst analysé dans ce travail selon quatre dimensions
schématisées par la figure 1 : le réle /les atsedeechacun, les clauses implicites/explicites
du contrat, les clauses négociables/non négociadtiela rupture partielle/définitive du
contrat :

- la premiéere dimension porte sur le réle /lesrate des contractants. On s’intéresse a la
conception que se fait chacun des contractants;tdir et masterant, de son propre role et du
réle de son partenaire ;

- la deuxieme dimension correspond aux clausesodtrat. Elles peuvent étre explicites,
c'est-a-dire explicitées par le directeur de méenau implicites, c’est-a-dire qu’elles ne font
pas I'objet d’'une explicitation de la part du diea ;

- la troisieme dimension a trait a la négociati@ertaines clauses du contrat sont
négociables par I'étudiant, d’autres sont non-nigpdes. Les clauses négociables et les
clauses non négociables peuvent étre explicitéemoyoar le directeur de mémoire ;

- enfin, la rupture du contrat, qui peut étre @didiou définitive.

Explicites Implicites
De I'étudiant \ / Clauses
\ Les clauses négociables
N
Le role/les
Le contrat ———
attentes des . —— Lanégociation
d’accompagnement
contractants

- N

Du directeur Rupture du Clauses non

/ contrat \ négociables

Partielle Définitive

Figure 1. Les quatre dimensions dontrat d’accompagnement
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Résumé du Chapitre 2

Compte tenu des nombreux échecs et abandons en second cycle, mon intérét s’est porté
dans ce chapitre sur les caractéristiques de la structure formative du Master. J’ai pu constater
que la structure formative de ce diplome évolue par rapport a celle de la Licence. Ce passage
a été analysé comme le passage d’une structure d’hétéroformation en Licence a une structure
d’autoformation institutionnelle en Master autour de trois principales dimensions :

- une évolution des stratégies d’apprentissage des étudiants: I’étudiant passe d’un

apprentissage principalement mnésique a une formation a la recherche par la recherche ;

- une ¢évolution de la part d’autodirection de I’étudiant: le masterant passe de

I’hétérodirection a I’ autodirection, par sa prise en charge de 1’organisation de sa formation

et de sa certification ;

- une évolution de la relation pédagogique enseignant-enseigné : 1’étudiant passe d’une

relation de type groupale a une nouvelle relation pédagogique duale de direction de

mémoire.

Au vu des différences entre la structure formative de la Licence et celle du Master, je me
suis intéressée a 1I’évolution du contrat pédagogique de la Licence au Master. On a pu
remarquer que la relation de direction de mémoire différait de la relation d’enseignement
telle qu’elle était proposée en Licence et qu’elle s’inscrivait plutét dans une relation

d’accompagnement. L’étudiant passe donc d’un contrat pédagogique en Licence, a ce que

j’ai nommé le contrat d’accompagnement en Master.
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CHAPITRE 3. L A DIRECTION DE M EMOIRE DANS LA STRUCTURE FORMATIVE
EN MASTER ET SESEFFETS SUR L'E CHEC DES MASTERANTS

Comme on vient de l'étudier, la structure formatike la Licence au Master évolue,
notamment par l'introduction de la direction de no@® en Master. Je vais questionner ici
I'effet de la variable « direction de mémoire » $échec en deuxiéeme cycle. Ce présent
chapitre traite de I'échec et non de la réussiée,les premiéres études qui portent sur la
direction de mémoire traitent de I'impact de lai@hle « direction de mémoire » sur I'échec
universitaire. Les éléments sont en effet problé&éatquand ils posent probleme. Dans des
recherches plus récentes, comme on le verra dattefstre 4, les « bonnes pratiques » sont
recherchées pour tenter d’apporter une « solutiam probléme.

I. La direction de mémoire : de l'insatisfaction des étudiants au facteur d’échec

Dans les deux sous-parties qui suivent, I'expressitlisée est celle de « direction de
recherche » car les recherches que je vais abardeoncernent a la fois la direction de

mémoire et la direction de these.

1. La direction de recherche comme source d’infgatisn chez les étudiants

J'ai été amenée a m’intéresser tout particuliereradiimpact de cette variable sur I'échec
en deuxieme cycle parce que mon mémoire de DEA aeaimis de mettre en relief que la
direction de mémoire était source d'insatisfactobiez les étudiants. En effet, javais mené
des entretiens aux mois d’avril-mai 2005 auprédoeze étudiants de Maitride Il était
apparu que la relation pédagogique de directiooméenoire posait un certain nombre de
difficultés aux étudiants : six étudiants sur doseedéclaraient insatisfaits de leur direction,
guatre moyennement satisfaits et deux seulemetierement satisfaits. L'insatisfaction la
plus rapportée par les étudiants concernait le onadg disponibilité et d’accessibilité de leur
directeur : neuf étudiants sur douze abordaienacggments spontanément et généralement

en début d’entretien. Ils regrettaient aussi laurgaties rétroactiofis: peu explicitées, peu

13 En 20085, le dipléme du Master n'était pas encareigueur dans I'université choisie pour les efres.
1 La « rétroaction » est un terme employé dans tledeé québécoises, il est synonyme de I'anglicisrfeed-back » et
désigne ici les retours écrits et oraux du directeu
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détaillées, voire absentes. Les étudiants jugetaariation interpersonnelle qu’ils pouvaient
entretenir avec leur directeur de mémoire, trofadi®.

J'ai pu vérifier dans mes lectures que les résuigdus d’autres études recoupaient mes
modestes résultats. Les études réalisées par R988)(et Moses (1984¢velent, en effet,
que 20% a 30% des étudiants ne sont pas satighiteur direction de recherche. Leduc
(1990) cite deux autres recherches (Marsh, 1982AMese & Welsh, 1983), qui donnent des
pourcentages plus élevés : 30% a 40% d'étudiamesese insatisfaits de leur direction de
recherche. Trois autres études (Welsh, 1979; Mesde& Welsh, 1983; Battersby &
Battersby, 1980affichent un pourcentage encore plus éleve : de &@4%. Ces études sont
maintenant anciennes, mais apparemment les résdiamon travail exploratoire en DEA

tendraient a montrer que la situation n’a guérdugo

2. La direction de recherche comme facteur de ittusig d’échec universitaire

Dans le cadre de mon travail de DEA, je me suisetatiue une seconde fois avec les
étudiants de Maitrise de mon groupe d’étude. Liéewe entretien s’est déroulé apres leur
soutenance de mémoire, ou en fin d’année en cdmntidn. L'objectif de ce deuxiéme
entretien visait a découvrir I'évolution de leurlateon de direction depuis le premier
entretien, en tenant compte du déroulement de deutenance et des résultats obtenus a
l'issue de cette soutenance. Au vu des donnéegitiges) j'ai pu constater qu’il semblait y
avoir un lien entre la réussite, I'échec ou I'abamdle I'étudiant et la perception positive ou
négative qu’il pouvait se faire de sa direction.

Ces reésultats, modestes la encore, coincidentlasegtudes anglophones qui mettent en
evidence I'impact de la pratique de direction dehezche sur la réussite de I'étudiant. Le
« rapport Robins » en 1983 sur 'organisation des études supérieures endarBnetagne,
envisageait déja la direction de recherche commerobléme important. Dans la méme
période, Heiss (1970) considérait que le directlurecherche était un facteur important de
réussite doctorale. Dans des études plus récedetes;onclusions restent les mémes. La
direction de recherche est considérée par Bowé&udenstine (1992) comme la variable la
plus importante de toutes les variables. Holdavi®®4), cité par Prégent (2001), identifie la
qualité de la direction de recherche comme l'undeg facteurs qui ont une influence sur la

maniere dont les étudiants obtiennent leur dipla@tars les temps. Zuber-Skerritt (1994),

5 The Robin Report (1963). Welsh (1978), p.77.
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quant a elle, souligne qu'une bonne direction deheeche est un moyen de réduire les
abandons et le phénoméne que Bourdages (2001) mdnquius tard la « non-persistance »
aux études doctorales, qui désigne les étudiantm<persistants » comme ceux « qui se sont
retirés officiellement du programme avant d’avditemu leur dipléme » (Bourdages, 2001,
p.12). Royer (1998) envisage également la dired®mmémoire comme « un élément central
des études doctorales » (Royer, 1998, p.12) eteRt€g001) 'analyse comme un important
facteur d’abandon : « de trop nombreux candidais éudes supérieures ne terminent pas

leur recherche & cause de difficultés reliéesricéidremerif » (Prégent, 2001, p.xii).

Les recherches anglophones que I'on vient d’aborél@oignent de I'importance de la
qualité de la direction de recherche sur la réessit I'échec universitaire de I'étudiant. Je
vais m’intéresser maintenant a la part de « resginlit® » de chacun des acteurs, directeur de

mémoire et étudiant, dans I'échec ou I'abandoneamsitaire de I'étudiant.

Il. Revue de la littérature sur la direction de rederche : la part de « responsabilité » des

acteurs dans I'échec ou I'abandon universitaire destudiants

1. La part de «responsabilité » du directeur diddchec ou I'abandon universitaire de

I'étudiant

1.1. Leduc et la pratique de direction de recherchégligente »

Certaines recherches, citées par Leduc (1990)emosur I'impact que peut avoir une
pratique de direction de recherche qu’elle nomnm&gtigente », sur I'échec ou I'abandon
universitaire de l'étudiant. Le terme de « direstigégligente » est utilisé par Leduc pour
I'opposer a ce qu’elle reconnait comme « les bopnasques », que j'aborderai plus loaf.(
chapitre 4)

L’auteure reprend les travaux de Rudd (1985) qipslge par ailleurs sur des recherches
menées par entretiens aupres d’'un groupe d’étidedrde directeurs de recherche (Battersby
& Battersby, 1980, Mc Aleese & Welsh, 1983, Weldl®79 et Wilson, 1979), pour

16 s g : ~ C .
L'auteur est québécois, I' « encadrement » esteamé québécois qui a la méme signification queweejg
nomme la « direction de mémoire ».
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déterminer le profil de ce qu’elle nomme le directde recherche « négligent ». Elle analyse
les caractéristiques du directeur « négligent splas citées par les étudiants, selon trois types
de réles, que je discuterai plus loai.(chapitre 4, I, 2): les « r6les personnels », le8les
professionnels » et les « rdles administratifs » :

- Au niveau des «r0les personnels » du directls, étudiants interrogés regrettent
I'absence d’encouragement, le manque d’intérétwss d’eux-mémes et de leur recherche,
son absence d’'aide en cas de difficultés, perslmsel sociales. Les étudiants rapportent
eégalement les difficultés du directeur a communigaseec eux, notamment lorsqu’il leur
semble ne pas souhaiter entrer par exemple, damped educ (1990) nomme sans les
définir, des « contacts sociaux ».

- Les critiques les plus fréequemment citées pattadiants interrogés quant aux « réles
professionnels » du directeur portent sur le mandiaetivité en tant que chercheur
(publications, recherches). Les étudiants mentiohaéautres caractéristiques du directeur
« négligent », tels que le manque d’expertise tladesmaine de recherche qu’ils ont choisi et
une expérience insuffisante de la direction de eattie. Les insatisfactions des étudiants
portent aussi sur l'absence d’enseignement des é&memges de recherche et sur des
rétroactions insatisfaisantes. Les étudiants rdappbégalement qu’ils ne se sentent pas assez
aidés dans la planification de leur recherche, egirattent que leur directeur les laisse
emprunter de mauvaises voies.

- Au niveau des «roéles administratifs » du directdes insatisfactions des étudiants
portent sur le rendu des écrits : les écrits peudea perdus par le directeur ou conservés trop
longtemps. Les critiques portent aussi sur lesisuld rendez-vous, les rencontres trop rares.
Leduc (1990) releve également des critiques redatau manque de disponibilité du directeur,

trop occupé par ses taches administratives.

On remarque alors que les insatisfactions des aitglisont nombreuses, et on peut
supposer que la «négligence » du directeur, qu'stlit percue par I'étudiant ou réelle,

constitue un facteur d’échec ou d’abandon de sanané.

1.2. Germain et Gremillet et les « dysfonctionnetmendans la pratique de direction

Germain et Gremillet (2000) compléetent la listelag®luc et font ressortir, des entretiens
gu’elles ont menés, ce qu’elles nomment des « dgsfinnements » dans la direction de

mémoire. Par exemple, elles remarquent que letdireoe s’adapte pas toujours, ou s’adapte
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mal, aux besoins et au rythme de I'étudiant. Ousaliace aux semaines qui passent, certains
directeurs ne tiennent plus compte du rythme deairale I'étudiant, de sa maturation et
n’hésitent pas a fournir les solutions avant qétutliant ne les découvre par lui-méme, ce qui
est beaucoup moins formateur. Les auteures memetnbrégalement la tendance de certains
directeurs a vouloir choisir, voire imposer, unjptae recherche a I'étudiant pour servir leurs

propres travaux.

1.3. Les autres auteurs et les « dérives » dgmatmue de direction

D’autres auteurs mentionnent un certain nombreédiees dans la pratique de direction de
recherche, par exemple le fait que I'intérét déutiéant soit mis au second plan lorsque le
directeur accepte de diriger un nombre considérabiudiants, comme le mentionne
Rouveyran (1999). Certains directeurs de sexe rtiasen arrivent méme a user de leur
pouvoir institutionnel, comme le soulignent Hertli@002) et Royer (1998), pour obtenir de
leurs étudiantes des faveurs intimes. Hess (20@8)uoce étude de Heinrich (1991) sur les
binbmes directeur de these-étudiante qui montre cpréains directeurs ont tendance a
considérer leurs doctorantes comme leur « haremcomme des « objets sexuels ». Conrad
(1994) aussi s’est intéressée aux dérives de ddiarlgenrée et fait état de recherches qui

montrent que certains directeurs tendent a imgesedomination masculine aux étudiantes.

1.4. Discussion

Les études que I'on vient de voir montrent les gligénces », les « dysfonctionnements »
et les « dérives » que I'étudiant peut rencontearsdsa direction de recherche. On peut alors
supposer, bien que le lien ne soit clairement déréaci par les auteurs, qu'une « mauvaise »
pratique de direction de recherche ait un effettigur la réussite de I'étudiant.

Je peux néanmoins m’interroger sur cet effet :ilesystématique ? Toute pratique de
direction de recherche dite « négligente », popremedre le terme de Leduc, conduit-elle

I'’étudiant vers un échec ou un abandon universitair

Les entretiens exploratoires que j'ai menés orgéléégue, si les étudiants satisfaits de leur
direction ont validé leur mémoire et obtenu uneersatisfaisante, les résultats des étudiants
peu ou pas satisfaits de leur direction étaienteganche, extrémement hétérogenes : certains

d’entre eux ont choisi d’abandonner leur mémoireems d’année, alors que d’autres l'ont
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mené a terme et validé avec succes. J'en suis aloige au questionnement suivant:
pourquoi certains étudiants, qui jugent leur digettinsatisfaisante, abandonnent-ils leur
mémoire alors que d’autres parviennent a obteng mote satisfaisante a leur travail de

recherche ? Qu'est-ce qui explique cette differénce

2. La part de « responsabilité » de I'étudiant damséchec ou son abandon

Delamont etal. (1997) rappellent que dans la direction de rediesrchacun des deux
partenaires, étudiant et directeur, posséde unléldirecteur n’est donc pas le seul des deux
partenaires a porter le poids de I'échec ou deahidbn de I'étudiant, et I'étudiant aurait aussi
sa part de responsabilite. On peut supposer alssniEme si la pratique de direction est
« mauvaise », il est également possible que ce I'stitdiant qui « joue » son réle de
masterant ou de doctorant de maniére « négligernteur reprendre le terme de Leduc. Je
vais m'intéresser maintenant au réle de I'étud@ants la direction de recherche tel qu'il est

décrit par les auteurs.

2.1. La « négligence » dans I'exercice du rble dstarant

Delamont etal. (1997) dressent un tableau de ce que chacunattnaires, directeur et

étudiant, peut attendre raisonnablement de I'dafréableau 1},

Un directeur de recherche peut raisonnablememditted’'un doctorant qu'il :

1. Vienne aux rendez-vous et les prépare.

2. Ecrive réguliérement et rende des écrits intdiaies.

3. Soit honnéte sur le travail effectué et le tilavan effectué.

4. Reste en contact, c'est-a-dire, de maniére qoigtiprévienne en cas de vacances, de maladie,eou d
changement d’adresse et garde un contact avedreaitedr pour la construction de son travail ddeeche.

5. Et, le plus important, fasse les tadches suleies ils se sont mis d’accord et construise anmihg.

En retour, I'étudiant peut raisonnablement attenidrgon directeur :

1. Une direction de recherche réguliére : raisolamént, un étudiant peut attendre de voir son thrgovingt a
trente fois dans I'année, dans un rendez-vousiohaky en face a face pour discuter de sa recherche.

2. Des rétroactions. Un étudiant peut attendre ate directeur qu'il lui rende ses écrits accompagdés
commentaires écrits, dans des délais raisonnables.

Tableau 1 Les attentes raisonnables. (Delamont, Parry &n&tkn, 1997, p.24)

Le réle de l'étudiant décrit ici ne porte pas serdéveloppement de compétences de

recherche, ni sur la relation pédagogique duald devrait entretenir avec son directeur,

" Tableau traduit par I'auteure de cette thése.
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mais plutét sur la prise en charge de son appsagés en autodirection (venir aux rendez-
vous, les préparer, écrire régulierement, rendseédgts, rester en contact, faire les taches sur
lesquelles ils se sont mis d’accord, construirglamning). On peut remarquer aussi que le
nombre moyen de rendez-vous proposés, vingt aetrBns dans I'année, correspond a
environ un rendez-vous par semaine. Ce nombreraiezevous est approximatif : le nombre
de vingt rendez-vous est-il considéré par les asteomme un nombre minimum ? Celui de
trente rendez-vous est-il considéré comme un nomit@emum, a ne pas dépasser ? Si le
nombre approximatif de rendez-vous est précisé Igarauteurs, les autres attentes en
revanche restent, quant a elles, imprécises: dale@s) maniére(s) I'étudiant doit-il

« préparer un rendez-vous » ? S’agit-il de rendréarit préalable a I'entretien ou de préparer
une liste de questions ? Que signifient « écrirguliérement » et «rendre des écrits
intermédiaires » ? Quelle fréequence moyenne e&ndue ici ? Enfin, « construire un
planning » signifie-t-il que I'étudiant doive congte un planning de travail ou un planning
de recherche ? Si les auteures décrivent le roleeteliant dans la direction de recherche, il
reste néanmoins peu précis. On voit qu’il est sujeterprétation, et donc a négociation, mais

aussi a difficultés.

Prégent (2001) ne se montre pas plus précis sudlée de l'étudiant et le définit
principalement du point de vue de son autodirectean omettant toutefois les dimensions
scientifique et relationnelle de son role. Afin déterminer le réle de I'étudiant dans la
direction de mémoire de maitrise et de th&derégent (2001) s'intéresse préalablement aux
compétences a acqueérir pour I'obtention de ces dgl&mes. En ce qui concerne la maitrise
de recherche, il distingue deux compétences quespondent aux objectifs de la formation
de maitrise. L’'une vise a « mener avec rigueuetapes d’'une recherche scientifique, sous la
direction de recherche d’'un expert » (Prégent, 2@03), c'est-a-dire selon lui, apprendre a
acquérir des connaissances sur son objet de réehemettre en place une méthodologie
adéquate, analyser les résultats, faire preuvealyse critique, de rigueur, d’honnéteté et
d’'une éthique scientifique. L'autre compétence quadr est de « communiquer avec clarté
les résultats d’un travail scientifique réalisé slann domaine » (Prégent, 2001, p.3), c'est-a-
dire étre capable de rédiger les résultats de clerehe, de donner des conférences et

d'utiliser les différentes technologies, commehbases de données par exemple.

18| sagit de diplémes canadiens. En termes deanivaniversitaire, la maitrise « s'apparente » asthta
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A partir de ces compétences, I'auteur développes dies tableaux que j'ai reproduits et
assemblés ci-dessousf.(tableau 2), les responsabilités de I'étudiantsdEndirection de
mémoire telles que les textes institutionnels detasees universités anglophones les

mentionnent (a), et les qualités de I'étudiant lieldeent attendues par leurs directeurs (b).

a) L'étudiant a la responsabilité : b) Un étudiant aux études supérieures idéal

- de faire preuve d'une attitude d'autonomie, |detémoigne d’'une motivation personnelle forte ;
responsabilité, d'initiative face a ses travaux ; - fait montre d’un sens des responsabilités ;

- de consacrer le temps suffisant a 'avancement -deit preuve d’autonomie dans ses travaux ;
ses études ; - sait apprendre par lui-méme ;

- de respecter les reglements ; - sait, au besoin, recourir a ses pairs ou a dautr
- d’étre proactif face a I'établissement d’une tiela | ressources ;

d’encadrement saine et productive ; - rédige des textes soignés (fond et forme) ;

- de respecter les échéanciers ; - fait montre d’habiletés d'étude accomplies ;

- d’'informer son directeur de tout facteur pouvantrespecte ses échéanciers ;

perturber significativement ses études ; - sait faire part de ses besoins a son directeur ;
- de rechercher les normes de présentations -dc.

textes ;

- etc.

Tableau 2: - a) Réles et responsabilités types souventmae® aux étudiants dans le contexte de I'encadremen
des étudiants aux études supérieures. (Prégerit, g08)
- b) Qualités d'un étudiant aux cycles supéri@dral. (Prégent, 2001, p.25)

La liste des responsabilités de I'étudiant que &négropose est non exhaustive, et il ne dit
pas si cette liste est hiérarchisée, ni ce quieet par un « étudiant idéal ». Ces listes se
ressemblent sur de nombreux points : autonomi@eotsdes échéances, rendre des écrits
normés, étre proactif et responsable. Un seul aspecces listes concerne la relation
pédagogique duale (« étre proactif face a I'établizent d’'une relation d’encadrement saine
et productive ») et un seul porte sur les compé®mscientifigues a acquérir (« fait montre

d’habilités d’étude accomplies »). Les autres dutdp trait & 'autodirection de I'étudiant.

Les auteurs que 'on vient d’étudier, Delamontet(1997) et Prégent (2001) envisagent
alors principalement le role de I'étudiant sousidjie de I'autodirection. L'autodirection est,
rappelons-le, une compétence nouvelle a dévelopaer’étudiant de Master. On peut se
questionner alors sur le lien entre la compéteragalirection de I'étudiant et sa réussite : la

réussite de I'étudiant est-elle tributaire de spacéaé a s’autodiriger ? L'étudiant qui sait
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s’autodiriger est-il plus enclin a réussir malgrée umauvaise direction ? Cette capacité est-

elle « développable » ?

2.2. Le manque d’autodirection de I'étudiant faaen@ mauvaise direction comme facteur

d’échec ou d'abandon

Welsh (1978) mentionne que le comportement adogtd’ ¢tudiant face & une mauvaise
direction est un facteur qui influe sur I'échec kabandon universitaire, et note qu’une
direction de qualité peut avoir un effet positif faprogression des étudiants en difficulté ou
peu motivés. Welsh ajoute que les étudiants peuéarsisir malgré une mauvaise direction.
On arrive alors a un début de réponse a mon questioent : la réussite de I'étudiant semble
dépendre, non plus seulement de la qualité de riecttin de mémoire, mais aussi du
comportement qu’'il adopte a I'égard de sa direction

Welsh (1979), et Battersby et Battersby (1980) onierrogé des étudiants sur le
comportement qu'ils ont adopté, s’ils y ont été fommtés, ou qu'ils adopteraient, s'’ils y
étaient confrontés, a une mauvaise direction deerebe. La majorité des étudiants répondent
gu’ils ont fait part ou qu’ils feraient part de tesituation insatisfaisante a leur directeur de
mémoire, ou au directeur du département. Un centaimbre, 18%, selon Battersby &
Battersby (1980) et 39% selon I'étude de Welsh @19&xpriment qu’ils n’en n’ont pas fait
part ou n’en feraient part a personne, et quilsnb’rien fait ou qu’ils ne feraient rien.
Certains étudiants disent qu’ils abandonneraieatqat déja abandonné) et d’autres disent
gu’ils essaieraient, ou qu’ils essaient, de s’etirsout seuls.

Rudd (1985) a cherché a comprendre pourquoi certéaindiants confrontés a une
mauvaise direction ne réagissaient pas, c'esteandirprenaient aucune initiative pour tenter
d’améliorer la situation. Il montre qu’il peut arer que I'étudiant ne soit pas conscient des
difficultés qu’il rencontre dans sa relation de ediion, notamment lorsque la
« négligence » du directeur, pour reprendre le @edlmnlLeduc, porte sur un mauvais choix de
sujet, une absence d'aide a la planification ou lsurchoix d'outils méthodologiques
inadéquats. Il indique que, parfois, I'étudiant personne a qui se plaindre de sa direction,
ou qu’il peut craindre que I'équipe de recherchsoet directeur de mémoire ne se retournent
contre lui. Par ailleurs, le directeur de recherebg dans certains cas, le seul expert dans le
domaine choisi par I'étudiant, ce qui écarte tquissibilité pour I'étudiant de changer de

directeur. Enfin, I'étudiant peut considérer soolj}¢me de direction comme un probleme
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privé qui, a ce titre, doit rester au sein méméiddme, et une exposition publique risquerait
d’aggraver la situation en développant la rancoaurdiecteur. L'auteur mentionne par
exemple que cette rancceur pourrait apparaitre temdettres de recommandation peu
flatteuses que ce directeur peut étre amené aerédi¢n fin des études, rendant l'insertion

professionnelle de I'étudiant plus difficile.

2.3. La compensation des « manques » comme fai¢endussite ?

A travers les recherches que l'on vient de voir, put remarquer que, face a une
mauvaise direction, I'étudiant doit développer dmsnpétences d’autodirection dans la
gestion de la relation pédagogique duale, notamrmpeut pouvoir parler de sa mauvaise
direction a quelqu'un. A I'entrée en Master, cadagtudiants ne posseédent pas ou peu de
compétences relatives a l'autodirection et doivalors apprendre a les développer. Ces
compétences qui ont trait a I'autodirection sonagésentes chez certains étudiants et leur
permettent sans doute de compenser par eux-ménmsilseconsiderent comme étant des
« manques » dans leur direction, ou ce gu’ils ppugensidérer comme étant des manques.

Ce que je nomme les « manques », ce sont a lde®imanques réels, c’est-a-dire par
exemple si le directeur ne se rend pas disponiile Etudiant, et les manques ressentis par
I'étudiant, qui peut considérer que le directeusaeend pas assez disponible.

Je me suis questionnée sur cette capacité deib@tu@l combler ses manques : I'étudiant
parvient-il & identifier ses manques ? Parvie@dtdits compenser ? De quelles maniéres ? La
compensation est-elle favorable a la réussite détudiant ? Ce que je nomme la
« compensation » renvoie aux moyens que I'étudianitiliser pour combler ses manques ou
ce qu’il considere comme étant des manques dad#eszion. Lacompensatiorpeut étre
positive si I'étudiant utilise des procédures de compeosatigui contribuent au
développement de ses compétencescdrapensatiorpeut aussi étraégativesi I'étudiant
utilise des procédures de compensation qui ontffieh mégatif sur le développement de ses

compétences.
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Dans ce chapitre, je me suis intéressée a I’effet de la direction de mémoire sur I’échec ou
I’abandon de I’étudiant. J’ai pu observer, dans un premier temps, une convergence : bon
nombre d’étudiants n’étaient pas satisfaits de leur direction de recherche et beaucoup
d’auteurs pointaient la direction de recherche comme étant un facteur important d’échec ou
d’abandon universitaire. Dans un second temps, j’ai pu constater que la qualité de la direction
de mémoire ne constituait néanmoins pas le seul facteur de réussite ou d’échec de 1’étudiant.
L’étudiant a aussi son role a jouer dans sa réussite, et c’est notamment par la compensation

des manques de sa direction ou la compensation ce qu’il peut considérer comme étant des

manques.
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CHAPITRE 4. L A DIRECTION DE RECHERCHE
UNE PRATIQUE SANS FORMATION |INSTITUTIONNALISEE

Je me suis intéressée, dans le chapitre 2, a litgnlde la structure formative entre la
Licence et le Master. J'ai ciblé ensuite plus patierement I'un des éléments principaux de
cette évolution : la direction de mémoire. Dansclhapitre 3, j'ai montré que la variable
« direction de mémoire » constituait un facteur amig@nt de réussite ou d’échec universitaire
pour I'étudiant. Dans ce présent chapitre, je vaes pencher sur des travaux de recherche
réalisés par des chercheurs anglophones, qui antvisée pratique et prescriptive, celle
d’améliorer la pratique de direction de recheratiee€tion de mémoire et direction de thése).
Je me questionnerai ensuite sur la transféraliBt€es recherches au systéme universitaire

francais.

I. La notion de « bonnes pratiques » de direction@recherche

Je commencerai par m'intéresser a la directioredearche en tant que pratique qui reléve
d’'un apprentissage « sur le tas ». C’est parcelgudirection de mémoire ne fait I'objet
d’aucune formation que les recherches anglophamesr#t tournées vers I'étude des « bonnes
pratiqgues » de direction de recherche, comme [itderai ensuite. Je m'intéresserai, pour

terminer, a I'étude de quelques modélisations dexd@onnes pratiques ».

1. La direction de recherche : un apprentissage tedas »

La direction de recherche a fait I'objet de nombe=u études chez les chercheurs
anglophones et québécois. Royer (1998), par exenfgiteremarquer que la pratique de
direction de recherche est une tache complexe pgtcelle comporte de multiples
responsabilitésle directeur doit veiller a la progression dedaherche et a I'acculturation de
I'étudiant a la profession, et il doit favoriseinkertion professionnelle de I'étudiant. Tous les
directeurs de recherche interrogés par Royer (18883 le cadre de sa recherche disent que
la pratigue de direction est une charge lourde empansabilités, colteuse en temps, en

investissement personnel, difficile a accomplire@wn enjeu de taille face au jury de la
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soutenance, car comme le souligne l'auteure, k¢ gwalue implicitement la qualité de la
pratique de direction de recherche a travers le oivénde I'étudiant.

Malgré la complexité de cette tache, Zuber-Sk¢€t@87), qui, rappelons-le, travaille dans
un cadre universitaire australien, mentionne queolapétence de direction de recherche a
longtemps été considérée comme une compétenceé& innpuisqu’une fois I'enseignant-
chercheur en poste, le diplome du Doctorat luiispfiur diriger des mémoires de recherche
universitaires de niveau Master. Or, Rudd (1985pkts réecemment, Avison et Priez-Heje
(2005) notent que la réalisation du diplome dodiasaul, ne suffit pas a développer des
compétences de direction de recherche. Germainranilet (2000) remarquent, quant a
elles, que la direction de recherche est confiédimacteur de recherche en fonction de ses
compétences de recherche et de son expertise daclsamp de recherche particulier. Or,
comme elles le soulignent, ces compétences dercdehae témoignent aucunement de ses
compétences pour la direction d’'une recherche. Z8kerrit (1987) souligne que, loin d'étre
une pratique « innée », la pratique de directionedberche requiert en effet des compétences
particulieres. Prégent (2001) et Germain et Gremil2000) font remarquer que ces
compétences different a la fois des compétencassesx) pour I'enseignement et de celles
requises pour la recherche. Prégent considereaquetique de direction de recherche est une
activité pédagogique qui se distingue de I'enseiggr@ parce qu’elle ne s’adresse pas a un
groupe-classe : posséder des compétences d’enseighet des compétences de recherche
ne suffisent donc pas. Or, les directeurs ne desgataucune formation professionnelle pour
apprendre a diriger des recherches. De plus, testdurs possedent peu d’informations pour
les aider dans cette tache. Rudd (1985) et pliméent Leduc (1990) pointent I'absence
d’aide et de soutien de la part des instances siiages.

Par conséquent, on peut remarquer que le direalieurrecherche est seul dans
'apprentissage de sa compétence de direction. ®dait, la pratique de direction de
recherche est une pratiqgue tres idiosyncrasiqueprer a chaque directeur, et son
apprentissage se fait essentiellement a partir'el@drience. La direction de mémoire

s’apprend par expérience de I'action, et relevesda&ncas, de I'autodidaxie.

Delamont, Parry et Atkinson (1998) soulignent paemeple que certains directeurs
comparent leur pratique actuelle de la directioecdeur pratique en tant que jeune directeur
de recherche et se décrivent plus directifs quia tEbut. L’évolution qu’ils indiquent dans
leur pratique témoigne de cet apprentissage awotiigie. Les auteurs notent par ailleurs que

pour décrire leur pratique de la direction de reche, les directeurs ont tendance a la
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comparer a I'expérience de direction gu’ils ont uecen tant qu’étudiant. D’apres eux,
beaucoup de directeurs sont en rupture avec laypeatie direction de leur propre directeur
de recherche. lls disent avoir été mal ou peu élrign tant que doctorant, et veulent diriger de
maniere plus efficiente dans leur propre pratigudamt que directeur de recherche. Voyer
(1992) ajoute que 87% des directeurs de theseragis considerent que leur propre
expérience de la direction de recherche vécue,aph qu'étudiant, est insuffisante pour
I'apprentissage de la direction de recherche. liestturs, pour Voyer tendent aussi a diriger
des recherches également en fonction de « leut geimue personnel quant a la nature de la
[recherche] et aux objectifs de formation poursiviet de « leur interprétation propre des
attentes des étudiants » (Voyer, 1992, p.106)t-a*eéére en fonction de la représentation
gu'ils se font de la direction de recherche. Cagaihercheurs ont catégorisé des types de
pratique de direction de recherche en fonctionadeohception que peut se faire le directeur
de cette pratique. S’inspirant de Brown et Atkii®988), Voyer (1992) distingue deux
principales conceptions de la direction de recleeiguin orientent la pratique de direction : la
conception « professionnalisante » et la conceptidéveloppementaliste ». Le directeur qui
concoit la direction de recherche comme « professtisante » I'envisage comme une aide a
la professionnalisation de I'étudiant au métiecercheur. Dans cette perspective, « I'accent
est mis sur le produit, le contenu et la métho@€oyer, 1992, p.107). Dans la direction de
recherche « développementaliste », le directedosee « la responsabilité de mettre en place
des conditions aptes a favoriser le développen@pianouissement personnel global » du
doctorant (Voyer, 1992, p.108).

La maniére dont le directeur se situe par rappar¢sadeux conceptions de la direction
oriente sa pratique de direction. Elle joue, nomesaent, sur sa pratigue mais aussi sur ses
attentes envers I'étudiant. Voyer souligne, pamgXe, que les directeurs de thése interrogés
qui se situent plutét dans une direction de redtedeveloppementaliste apprécient I'étudiant
« tenace et persistant en méme temps qu'indépesdaid plan intellectuel » (Voyer, 1992,
p.109). Il s’agit ici, selon I'auteur, du développent de qualités comportementales affectivo-
cognitives de I'étudiant. Les directeurs de rechemui envisagent une direction de recherche
professionnalisante envisagent le travail de retteecomme une « occasion d’acquérir et de
développer des compétences en recherche » (VA@3@2, p.108). L’auteur souligne que, dans

ce cas, le directeur cible alors principalemermsiaeoir scientifique.
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A la lumiére des auteurs Nord-Américains que I'cent d’étudier, la direction de
mémoire ne fait I'objet d’aucune formation, d’aucoonsensus au sein du laboratoire, le
directeur développe la compétence de directiorr desias ».

En I'absence de formation institutionnalisée, oiit ¥mnerger des recherches qui portent

sur les « bonnes pratiques » de direction de rebker

2. Les « bonnes pratigues » de direction de rehberc

2.1. Intérét des études sur les « bonnes pratigues

Les recherches des années 1990 pointaient la idimegdeé mémoire comme relevant de
l'autodidaxie. A partir de 14, certains cherchemosd-américains ont développé la notion de
« bonnes pratiques » de direction de recherche, grméliorer la formation et assurer ainsi,
comme le soulignent Jutras, Louis et Ntebutse (ROR@7releve scientifique. Le terme de
« bonnes pratiques » est la traduction d’'une esmrsanglo-saxonne « good practice », qui
indique que I'objectif de la recherche est la reche de modeles de pratiques efficaces qui
visent a étre reproduits. Cette expression ességilcommunément au pluriel, car il n’existe
pas de modéle unique qui soit valable pour tousdesextes. Les bonnes pratiques retenues
doivent étre adaptées en fonction du milieu (Ar2@€3). L'objectif principal des chercheurs
québécois qui travaillent sur les bonnes pratigqiesslirection de mémoire est de réduire les
abandons qui, au Québec, « touchent un étudiantasia la maitrise et un étudiant sur deux
au Doctorat » (Jutras, Louis & Ntebutse, 2007, ,pet) de réduire la durée des études
doctorales. Les auteurs indiquent que le Quében &ffet, un besoin accru de diplomés de
troisieme cycle car il n'y a pas assez de diplorpéar renouveler les enseignants du
supérieut®. Je peux noter que I'objectif visé ici par lesonbes pratiques » porte sur la
professionnalisation au métier de chercheur, etecptofessionnalisation s’appuie sur
I'hypothese selon laquelle une bonne directionedderche favorise la réussite de I'étudiant.
Je vais développer ici les deux types de solutiguis sont apportées : les apports des

recherches et des préconisations institutionnelles.

19 A titre indicatif, I'’Association des Universités @olléges du Canada (2002), citée par les autaats,par
exemple que 65% des professeurs du supérieur deédtrerrenouvelés dans les dix ans a venir duléleur
départ en retraite.
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2.2. Apports des recherches nord-américaines

On peut remarquer une certaine diversité dans léthadologies employées par les
auteurs. Brown et Atkins (1988), par exemple, éeahteur propre conception du réle d’'un
directeur de recherche. Prégent (2001) se bade discours des étudiants, Leduc (1990) sur
les discours des étudiants et des directeurs, wrR@998) sur le discours des directeurs de
recherche qu’elle désigne comme étant des « experts

2.2.1. Brown et Atkins : les trois types de compege du directeur de recherche

Dés 1988, Brown et Atkins considerent que, pour @name direction de recherche de
qualité, le directeur doit posséder trois typesampétences : des compétences de recherche,
des compétences d’enseignement et des compétesletionnelles. Les compétences de
recherche sont nécessaires pour que le directdaseples transmettre aux étudiants. Le
directeur doit aussi posséder des compétenceseiymesnent, ce qui implique, selon les
auteurs, qu’'il sache structurer les rencontresyifi¢a la recherche avec I'étudiant et rétroagir
sur ses écrits de maniére construéfiv&nfin, le directeur de recherche doit également
posséder des compétences relationnelles, car teelentente entre les deux acteurs, directeur
et étudiant, parait essentielle aux auteurs. Lecttiur doit pour cela, des les premieres
rencontres, se soucier du bien-étre matériel dadiant (logement, ressources financiéres,
connaissances des ressources proposeées par lsit@yetc.). Les auteurs précisent que le
directeur et I'étudiant doivent par ailleurs s’d@rper sur leurs attentes réciproques. Enfin, il
s’agit pour le directeur de donner un premier tilavdiétudiant qui lui permette d’amorcer sa
recherche. Ce travail servira aussi a évaluer pésudes de I'étudiant a la recherche, ce qui

donnera ainsi des indications au directeur quaxatitudes qu’il devra lui « enseigner ».
2.2.2. Leduc : les trois types de réles du directurecherche
Leduc (1990) s’appuie sur plusieurs auteurs, teésBpttersby et Battersby (1980), Moses

(1984), Rudd (1985), Welsh (1978, 1979) et Wilst®30), pour distinguer les trois types de
réles d’'un directeur de recherche que j'ai évoquésédemment :

%0 Ce que ces auteurs canadiens nomment ici des pétentes d’enseignement », correspondent plutésa d
compétences d’accompagnement, comme je I'étuddraitard ¢f. chapitre 8, llI, 2).
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- les « r6les personnels », qu’elle définit comnagder et soutenir ». Leduc releve ici une
différence entre les conceptions que se font ledigts et celles que se font les directeurs sur
les « bonnes pratigues » de direction. Les eétuslianterrogés attendent une certaine
proximité relationnelle avec leur directeur. llsibaitent également une aide de sa part pour la
résolution de leurs problemes personnels ou sociees étudiants s’attendent aussi a des
encouragements de leur directeur, et ils souhadfeiiitporte un intérét a leur personne, tout
comme a leurs travaux. Les directeurs, en revanohesonsiderent pas qu’'il soit de leur
devoir de « materner » leurs étudiants, pour rejyeele terme utilisé par Leduc.

- les «rdles professionnels » qu’elle envisagernemenseigner, critiquer, conseiller,
guider et évaluer. Sur ce point, les discours dedi@nts et des directeurs révelent que le
directeur de recherche doit conseiller I'étudiaamsises choix, lui enseigner les compétences
de recherche nécessaires a I'élaboration de seailtle recherche, rétroagir sur les écrits de
maniere constructive, aider I'étudiant a planien travail, puis I'évaluer dans le cadre de la
soutenance. Il doit, par ailleurs, lui suggérer dejets d’étude, des méthodes et des idées.
Enfin, le directeur doit étre un facilitateur ddassens ou il doit apporter son aide au niveau
de I'acces aux ressources et a I'expertise.

- les « réles administratifs » : gérer et organiSeton le discours des enquéteés, le directeur
de recherche doit gérer son temps pour rétroagimeeiére détaillée et rapide, planifier

régulierement des entretiens individuels et sereedigponible.

2.2.3. Prégent : a la recherche du profil « idéal »

Prégent (2001) s’est basé sur le discours desagtisdpour déterminer le profil de ce qu'il
nomme le directeur de recherche «idéal ». On atmsti’aprés ses travaux, que le directeur
idéal guide de maniere compétente, mais I'auteud@veloppe pas davantage ce qu’il entend
par la. Le directeur idéal établit des accords ieips avec son étudiant et témoigne d’un
intérét certain a I'égard de son étudiant et deesherche. Ensuite, il se rend disponible, fait
preuve de réalisme devant 'ampleur de la reche@haccomplir, soutient, encourage
I'étudiant et communique de maniere claire. Au aivee la relation interpersonnelle, il met a
l'aise I'étudiant, il est a la fois sOr et détendusait écouter, questionner, expliquer et
rétroagir. Ainsi, on constate le réle du directpugconisé par Prégent présente une certaine

similitude avec le réle du directeur tel qu’il estvisagé par Leduc.
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2.2.4. Royer : les quatre qualités du directeureigherche

Pour déterminer les « bonnes pratiques » de direcRoyer (1998) a sélectionné douze
directeurs de recherche, qu’elle considére commeperts » dans la direction de mémoire,
pour les interroger sur la conception qu’ils set fda leur réle de directeur. Elle a déterminé le
degré d’expertise d’'un directeur de recherche dedaiére suivante : il s’agit d’un directeur
qui a dirigé et fait soutenir au moins cing docittsa et dont la qualité de direction est
reconnue par ses pairs comme supérieure a la meybBerses entretiens avec douze « bons »
directeurs, I'auteure dégage ce qu’elle nomme guatjualités » indispensables a la pratique
de direction ¢f. figure 2) :

- « I'intérét » : le directeur doit se sentir métipar le travail de recherche de I'étudiant ;

- la « compétence » : le directeur doit étre urcisiSte du domaine de recherche choisi

par I'étudiant ;

- la « disponibilité » : il doit étre réactif et@ssible aux sollicitations de I'étudiant ;

- le « respect » : il doit montrer de la considératvis-a-vis de I'étudiant et vis-a-vis de

son travail de recherche.

2.3. Les préconisations institutionnelles

Royer (1998) indiqgue que les universités québésoise sont investies dans le
développement de la formation des enseignants{otbers a la direction de recherche dans le
but d’améliorer cette pratique, par des « documdatséflexion, des guides d’encadrement,
des organisations de collogues, des tables romtbss ateliers-débat, etc. » (Royer, 1998,
p.14).

Des ateliers visant la formation a la direction réeherche ont aussi été créés dans
plusieurs universités australiennes. Zuber-Skerflt®94) précise que les universités
anglophones notamment, présentent de nombreux g@ide la pratique de direction de
recherche, issus des recherches sur les bonnapipgatie direction, qui précisent les droits et
les devoirs réciproques de l'étudiant et de soectitur de recherche, et ce, de maniere
extrémement précise et détaillée.

En Grande-Bretagne, Delamoet al. (1997) notent que leNational Postgraduate
Commiteé&" a produit en 1995 un guide prescriptif intitulégnes directives pour la pratique

I Trad.fr. « la commission nationale du troisiémeley.
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de la direction de recherche en troisiéme cyteet le Science and Engineering Research
Council (SERCY a aussi publié des conseils pour mener une direde qualité.

En Australie, en 1985 déja, deux guides sur laquatde la direction de recherche étaient
publiés (Moses, 1985 ; Connell, 1985). Plus récemipun trouve le guide de Delamagital.
(1997) intitulé « Superviser le Doctorat. Un guijateur réussir 3. L’Economic and Social
Science Research Coun¢ERSCY® a produit un guide de la direction de recherche en
sciences sociales.

A I'Université du Québec a Chicoutimi ('UQAC), ursaibvention obtenue dans le cadre
de I'opération réussite 2002-2008e cette université a permis la réalisation d'wideg
intitulé « Avant de se lancer. Petit guide a I'isatps étudiants nouvellement inscrits aux
études de deuxieme cycle de T'UQAC » (Robertsonugg&on, 2003). Ce guide propose ce
que les auteurs nomment «un modele de cheminegegriant a la maitrise » et les
« pratiques gagnantes de support et d’encadreraesdlas de leur recherche ». Il s’agit d’'un
guide a la fois destiné aux directeurs de rechedzrs le but d’'une amélioration de leur

pratique, et aux étudiants comme une aide a learditon.

Le développement de ces guides peut amener desomsessupposent-ils qu'il existe une
ou des pratique (s) de direction « idéale(s) » dpyrai(en)t étre appliquée(s) par tous les
directeurs de recherche et dans tous les contex&spposent-ils qu'une bonne direction

assure la réussite de I'étudiant ?

3. Modélisations de la « bonne pratigue » de dorale recherche

Les recherches que je vais présenter ici (Roye 198ermain & Gremillet, 2000 ;
Prégent, 2001), ont été meneées sur les « bonneguas » de direction de recherche, et ont
servi de base a la construction de modélisations poenter les directeurs vers une pratique
de direction de recherche de qualité.

Un « modele » posséde deux significations, comnspéeifie Royer (1998). Dans le sens
commun, un modéle « représente un idéal a atteinddans ce cas, Germain et Gremillet
(2000) notent que le caractere généralisable dwehadd rend, de fait, inutilisable en cas de

situations particuliéres. D’un autre c6té, en stsnun modéle est « un moyen de réduction,

2 « Guidelines for codes of pratice for postgraduasearch ».

% Trad.fr. « conseil de la recherche en science @génierie en Grande-Bretagne ».
24 « Supervising the PhD. A guide to success ».

5 Trad.fr. « le conseil de recherche en économimeiciences sociales ».
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de prospection et de prédiction qui permet de miearprendre et d’appréhender le
phénomene » (Royer, 1998, p.20). Pour ma partoijepcends les modélisations présentées
par les auteurs non comme des prescriptions noresatimais plutdt comme des repéeres

servant a mieux comprendre la pratique de directorecherche.

3.1. La modélisation de Royer

La premiere modélisation que I'on va aborder edie cge Royer (1998) qui se base,
comme on vient de le voir, sur les discours de daliecteurs de recherche qu’elle considere
comme des «experts » dans la direction doctorm@leyer distingue cing thématiques
récurrentes dans le discours des directeurs, gameant aux cing étapes de la recherche : le
« départ », la « conceptualisation et planification la « réalisation », la «rédaction et
I'évaluation » de la these et « aprés la soutenance

- La phase de « départ » porte sur le premier comtiatre le directeur de these et son
doctorant. Le directeur se présente a I'étudiahgrache a le connaitre et envisage les
possibilités de leur collaboration. Cette phasetesenine avec la décision du directeur
d’accepter ou de refuser de diriger la recherchigtediant ;

- La seconde phase de « conceptualisation et @atiifn » comporte les premiéres étapes
de la démarche de recherche, a savoir le choix stijgt de recherche, la construction de la
problématique de recherche et I'élaboration d’udreathéorique. Dans cette phase, le
directeur apporte son aide a I'étudiant dans landi&in du probleme de recherche et lui
propose des lectures ;

- La « réalisation » est la troisieme phase. L'é&ndchoisit ses outils méthodologiques,
recueille ses données et procéde a leur analysdireéeteur aide ici I'étudiant dans le choix
d’'une méthodologie appropriée et faisable ;

- Durant la quatrieme phase, « rédaction et évaluat est le moment durant laquelle le
directeur rétroagit sur les écrits de son étudiant.

- Enfin, « aprés la soutenance », le directeurabolle a I'écriture d’un article tiré de la

thése et/ou peut 'aider a s’'insérer professioenaint.

Dans cette proposition de modélisation, Royer déescliautres éléments. Premierement,
elle porte une certaine importance a I' « intensité’auteure définit I'intensité comme « la
somme de travail requise de la part du directewediRerche, la fréquence des rencontres au

cours de la phase et la durée de la phase » (Rb988, p.66). L' « intensité » évolue en
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fonction de la phase dans laquelle I'étudiant sgesiElle constate que I'intensité est plutdt
élevée lors des phases de « départ », de « coatisption » et de « planification », ainsi que
lors de la « rédaction » et de « I'’évaluation ».revanche, l'intensité baisse lors de la phase
de « réalisation » et chute aprés la soutenance.

Deuxiemement, elle montre que les «rencontreg » fravail sur les textes » et les
« suggestions de lecture » constituent les troisyem® principaux dont les directeurs

disposent pour exercer leur tache de directbriigure 2).

CONDITIONS

Intérét
Compétence
Disponibilité
Respect

INTENSITE

Conceptualisation Réalisation Rédaction Apres la
et planification et évaluation soutenance

Départ

Figure 2. Modélisation de I'intensité, des moyens, des @@, du réle du directeur de recherche et des
retombées de la direction de recherche doctorateiences humaines. (Royer, 1998, p.78)

3.2. La modélisation de Germain et Gremillet

Une deuxiéme modélisation de la pratique de diactle recherche est celle qui a été
réalisée par Germain et Gremillet (2000), apresagion des interactions pédagogiques
entre les directeurs de recherche et les étudigmitsconstituaient leur échantillon. Les
auteures reperent six étapes consécutives dansdessus de direction de mémoire, qu’il soit
mémoire de recherche universitaire ou mémoire psid@nel ¢f. figure 3). J'ai reproduit leur
modélisation a l'identique et choisi de garderiteetqu’elles lui ont attribué (ce qu’elles

appellent « guidance » correspondant a ce quenneo« direction de mémoire ») :
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Etape 1 :
Travail sur la représentation du « produit mémoire »

A

Etape 2 :
Logique de raisonnement

A

Etape 3 :
Investigation- recherche

Etape 4 :
Planification

Etape 5:
Rédaction

Etape 6 :
Préparation de la soutenance orale

Accompagnement Ajustage

Figure 3: Modélisation du processus de guidance de mémdiEesmain & Gremillet, 2000, p.83)

- l'étape 1, le «travail sur la représentation g@gwoduit mémoire », s’effectue
individuellement en entretien ou au sein d’'un gede pairs en séminaire méthodologique.
Ce travail vise a ce que I'étudiant construise niapeésentation, la plus adéquate possible, des
attentes de l'institution ;

- dans I'étape 2, « le [directeur de mémoire] varrerua I'appropriation d’'une logique de
travail par les [étudiants] qui leur permette naulement de lister les ingrédients d'un
mémoire mais aussi de les organiser dans une lpgigterne nommée logique de
raisonnement » (Germain & Gremillet, 2000, p.98-99%ette démarche peut étre
individualisée, en entretien individuel avec leediteur, ou collective lors d’'un séminaire par
exemple ;

- 'étape 3, « investigation-recherche », inscétudiant dans une démarche de recherche.

Avec l'aide de son directeur de mémoire, I'étudiaifinit une question de départ, une
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orientation théorique, une problématique ainsi ga’'démarche de recueil de données. Cette
étape peut varier de quelgues semaines a quelqaiss @b il est plutdét question ici d'un
travail individuel avec le directeur ;

- dans I'étape 4, la « planification », le directele recherche apporte son aide quant a
'organisation du plan de [I'étudiant, de manierec& qu'il corresponde aux attentes
institutionnelles ;

- a l'étape 5, la «rédaction » de la recherchedilecteur aide I'étudiant par ses
annotations et son soutien moral, notamment ;

- I'étape 6 consiste a « préparer I'étudiant 2olatenance ».

A chacune des rencontres avec I'étudiant, qu'ale ®llective ou individuelle, et quelle
que soit I'étape dans laquelle ce dernier se siegeauteures mentionnent que le réle du
directeur est triple : « écouter », « instruire » ajuster » :

- brievement, dans un premier temps, le directedrcoute » I'étudiant parler du
cheminement de son mémoire, de ses idées, mais drises inquiétudes. Pour cela, le
directeur doit posséder des capacités de « détientsg de « disponibilité qualitative » et de
maitrise de « I'écoute active » (notamment parnacgssus de reformulation) ;

- dans le second temps, celui de la phase d’' wctgin », le directeur rappelle les
exigences institutionnelles et transmet a I'étudcamtaines définitions ou certains concepts ;

- enfin, dans une troisieme phase, il procéde gueeles auteures nomment |’ « ajustage »
qui permet « a I'étudiant de modifier ses représéonis de l'institution et/ou ses perspectives
de travail en prenant en compte les exigences stateentes institutionnelles dans une

stratégie propre » (Germain & Gremillet, 2000, p.56

3.3. La modélisation de Prégent

Je vais aborder une troisieme et derniére modéisaroposée, ou plutdt préconisée, par
Prégent (2001) qui est consultant en enseignenugeétrigur. Il s’agit d'un modele prescriptif

en cing étapefcf. figure 4), issu de son expérience, construite jgar discussions avec les

enseignants et des observations informelles.
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Cing principes
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méthodique
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Cing activités

/i Communication

claire
y Création d'un
5 sentiment
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;9 Préparation a la
soutenance
Evaluation

\ trimestrielle 4

rocessus de recherche

Figure 4 : Modéle d’encadrement des travaux de mémoire ¢hése des étudiants aux cycles
supérieurs. (Prégent, 2001, p.26)

L’auteur distingue, dans ce schéma, ce qu’il nonuimg « principes pédagogiques »
(partie supérieure du schéma) et cing « activiéglmpgogiques » (partie inférieure). Les
« principes pédagogiques » et les «activités pglgges » doivent, selon Prégent,
s’appliguer a chacune des « étapes du processieciderche » (fleche centrale horizontale)
gu’il mentionne dans son ouvrage mais qui n‘apgamit pas dans sa schématisation :
« scolarité et définition préliminaire du sujet decherche », «recension des écrits et
définition définitive du projet de recherche »,éalisation de la recherche », « rédaction du
mémoire » et « soutenance ». Les cing « princigelagogiques » interagissent constamment
avec les cing «activités pédagogiques » et «eakewvde principes élémentaires en
organisation et en gestion du travail ainsi qu'emmunication interpersonnelle ; ils
découlent aussi de principes du travail en équipdeela tenue de réunion ainsi que de
principes en psychologie de la motivation » (Prég2®01, p.27). Notons que par I'emploi du
terme « élémentaire », l'auteur sous-entend qlédis d’'un modele prescriptif que tous les
directeurs devraient connaitre.

- Le premier principe pédagogique est |' « orgaimsameéthodique ». Le directeur doit
préciser a I'étudiant lors des premieres renconfues son projet de recherche nécessitera
beaucoup de méthode et d’'organisation. L'étudiantal par exemple, établir un échéancier,
gérer des rencontres, des événements, des perspanfess méme un budget. Il devra lire,

classer ses lectures et il sera amené a rempliiodesilaires administratifs ou de demande de
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bourses. La soutenance orale demandera égalementcdup d’organisation et de
planification ;

- le second principe est I’ « initiative et la reapabilité de I'étudiant ». Le directeur doit
pousser I'étudiant a devenir autonome, a se prendharge et prendre des initiatives.
L’étudiant doit devenir « proactif », selon le teremployé par Prégent ;

- le troisieme principe pédagogique, « optimisetel@ps et I'énergie » : le directeur doit
convaincre I'étudiant d’optimiser son temps etdenps de son directeur, en préparant ses
rendez-vous individuels par exemple ;

- la « communication claire » est le quatrieme @pa. Le directeur doit s’exprimer avec
clarté pour éviter les sous-entendus, pas toujmengus par I'étudiant, et les malentendus ;

- enfin, la « création d'un sentiment d’apparterancrsise a sortir I'étudiant du sentiment
d’isolement et de solitude, en lintégrant dans groupe de recherche pour qu’il puisse
partager ses problemes, ses difficultés, puissgpammson travail et découvrir d’autres pistes
de recherche.

Pour mettre en ceuvre ces cing « principes pédagegig tout au long du processus de
recherche, Prégent (2001) propose cing activitésigent a aider le directeur a actualiser les
« principes pédagogiques » :

- la premiere activité est I' « accord d’encadretmerl’auteur précise qu’il ne s’agit pas
d'un «contrat signé » mais d'une «discussion cttinge » dont «les objectifs sont la
connaissance mutuelle et I'établissement d’'une risgdion de travail conviviale et
productive, satisfaisante pour le directeur etitiédnt » (Prégent, 2001, p.34) ;

- la seconde activité pédagogique est la mise arepd’un « carnet de recherche ». Selon
l'auteur, le directeur doit imposer le carnet dehexche a ses étudiants car il s’agit d’'une
méthode d’organisation formatrice. L’'étudiant y erait notamment I'ensemble de ses
procédures, ses réflexions, ses interrogationsgdées et sa bibliographie ;

- la troisieme activité est la « rédaction et I'egp en continu ». Pour Prégent, les étudiants
éprouvent souvent des difficultés a entrer darwitigre. Il propose donc que le directeur aide
I'étudiant dans ce passage a I'écriture. Le diracpeut commencer a amener I'étudiant a
s’exprimer sur ce sujet (le passage a I'écritutg)eut ensuite proposer a I'étudiant de faire
un diagnostic de ses compétences rédactionnethess, gmsuite lui pointer ses faiblesses. Le
directeur peut également inviter I'étudiant a cdiesudes mémoires ou des theses, pour
analyser le style rédactionnel attendu, et a &sasties soutenances pour observer la structure

du discours ;
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- la quatrieme activité prescrite par Prégent (2084t I' « évaluation » formative
trimestrielle « I'étudiant et le directeur, chaalmson c6té, écrivent avant la rencontre prévue
quelles forces et quelles faiblesses ils percoivglativement a I'avancement des travaux et a
la qualité de la relation d’encadrement » (Prég2dfl, p.52). Cette évaluation fera ensuite
I'objet d’une discussion entre I'étudiant et soredieur ;

- enfin, il s'agira pour le directeur de préparer dernier a la « soutenance », en lui
préconisant d’assister a d’autres soutenances,’assistant dans la préparation de son

discours, ou encore dans l'anticipation des questtu jury.

4. Catéqorisation des dimensions de la directiomélmoire

Les études que l'on vient d’étudier sont intéretsmrpar leur recherche des bonnes
pratiques (Prégent, 2001 ; Royer, 1998) et leuégmtsation du rdle du directeur de
recherche : la répartition tridimensionnelle dwerdu directeur (personnelle, professionnelle
et administrative) énoncée par Leduc (1990), ettrlpartition de ses compétences
(compétences de recherche, d’enseignement etorataties) évoquée par Brown et Atkins
(1988). Comme on l'a vu, I'échec ou I'abandon deudiant peut provenir de son manque
d’autodirection et/ou de sa difficulté a « réagfiase a une mauvaise direction, c’'est-a-dire a
compenser ses manques. Il semble alors importanvidager la direction de mémoire en se
placant du coté de I'étudiant tout autant que dé da directeur. Or, les termes employés par
les auteurs pour décrire le rdle du directeur m¢ pas applicables pour catégoriser le réle de
I'étudiant. Pour ce travail, j'ai donc choisi d’bta une catégorisation qui, tout en étant basée
sur les études présentées ici, puisse correspanidréois a la description que I'on peut faire

du réle du directeur de mémoire et de celui deidi&mnt.

La catégorisation que je propose est la suivalatalirection de mémoire, envisagée dans
sa dimension bipolaire « étudiant » et « directelzomporte trois dimensions, d@mension
scientifique Ja dimension institutionnellet ladimension relationnellegui s’organisent ainsi

- ladimension scientifiquinclut ce qui a trait a la construction du trawdl recherche de
I'étudiant, pour lequel il est amené a se situertam quapprenti-chercheurdans une
formation a la recherchepar la recherche. Elle concerne plus précisément ldesa
théoriques, méthodologiques, et rédactionnellesra@gs par le directeur de mémoire ;

- ladimension institutionnelleorrespond a I'organisation institutionnelle delilection de

mémoire et a la prise en charge par I'étudiantatgdnisation de sa formation (accentuation
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de la part diutodirectionde I'étudiant). Cette dimension traite notammerdg deodalités
d’entrée de I'étudiant en Master, des modalitésatestitution du bindbme directeur-étudiant,
et des modalités de communication et de rencordreedbindbme. Elle recouvre aussi la
construction du planning de travail et de recherotteles difféerents aspects liés a la
temporalité du travail de recherche, tels que l&sisl pour la remise d’écrits et pour les
rétroactions ainsi que la fréquence et la duréeatedez-vous ;

- ladimension relationnelleorrespond a la relation interpersonnelle qui sestrait entre
le directeur de mémoire et son étudiant, étant é@ue la direction de mémoire implique une
relation pédagogiqueluale, et non plusgroupale comme c’est le cas dans la situation
d’enseignement. Cette troisiéme dimension se réagppmtamment au type de soutien attendu
par I'étudiant et envisagé par le directeur de mémat aux types de discussions qui
s’instaurent au sein du binbme. Elle concerne dassiormes de rétroaction utilisées par le
directeur (par exemple la tonalité évaluative) ettains marqueurs verbaux (comme le

tutoiement/vouvoiement).

Il. Transférabilité des recherches

1. Transférabilité des recherches nord-américaanesystéme universitaire francais

La plupart des recherches que je viens de préseaatesont des recherches nord-
américaines. On peut se questionner sur le degrradsférabilité de ces recherches au
systeme universitaire francais: les préconisatisus les «bonnes pratiques », et la
construction de guides et de modeles sont-ils egiplies au systeme universitaire francais ?
Une premiére réponse que je pourrais apporter guestionnement serait que certaines
différences culturelles sont a prendre en condiidérale vais en citer ici quelques-unes qui
touchent a chacune des trois dimensions que jageis(la dimension scientifique,

institutionnelleetrelationnellg.

1.1. Ladimension scientifique

Certaines différences culturelles portent sur lecgg@tion de la critique, qui a traitla
dimension scientifiqude la direction de mémoire. Au Québec, la critiggepercue comme

positive et constructive (Jutras, communicatiorspenelle, février 2008), alors qu’en France
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mes données semblent montrer que la critique agitplécue comme négative et blessante.
La posture du directeur de recherche est par caeségécessairement différente. Au
Québec, le directeur de recherche doit étre relatent proche de I'étudiant pour pouvoir le
critiquer. A 'inverse, en France, le directeur $éendevoir mettre de la distance pour pouvoir
critiquer le travail de son étudiant. De la décatildes compétences spécifiques que le
directeur de recherche francais doit développer pouvoir critiquer sans que cette critique
ne soit vécue de maniere négative. De la méme neadicoulent des compétences pour
I'étudiant francais dans sa formatian la recherchepar la recherche, parce qu’il doit

apprendre a accepter la critique comme construetiven comme blessante.

1.2. Ladimension institutionnelle

Une autre différence culturelle que je citerai porrte sur des éléments dedenension
institutionnelle.Dans le systeme universitaire nord-américain ékesliants de deuxiéme et
troisieme cycles participent pleinement a la vidahoratoire de recherche auquel le directeur
appartient (Jutras, communication personnelle,igé\2008). En France, on peut remarquer
que les étudiants en sciences humaines et sodalefeuxiéme et troisieme cycles sont
souvent peu intégrés au sein des laboratoiresétueants de Master francais ne sont-ils pas
alors davantage confrontés a une certaine solikmgale que les étudiants québécois,
puisqu’il y a peu de rencontres entre masteranta? solitude n’est-elle pas aussi
intellectuelle, puisque les étudiants d’'un mémedeur travaillent sur des sujets différents ?
Cette solitude, sociale et intellectuelle, n’impkgt-elle pas que I'étudiant francais développe
davantage que les étudiants québécois des compstdiautodirection ou des stratégies de

compensation ?

1.3. Ladimension relationnelle

Une troisieme différence culturelle que je soulmaite aborder a trait, cette fois, a la
dimension relationnelleDes disparités culturelles s’observent dans lagmeion des rapports
hiérarchiques. Le rapport hiérarchique enseignaseigné est en effet beaucoup moins
institutionnalisé dans les pays nord-américaingmjiFrance. Le tutoiement par exemple est
davantage utilisé entre le directeur de recherdchgoe étudiant au Québec qu’en France
(Jutras, communication personnelle, février 20G8),les relations entre le directeur de

recherche et son étudiant sont aussi plus prothesidiant francais semble devoir, quant a
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bY

lui, apprendre a gérer une relation pédagogiqueledtaut en gardant un rapport

« hiérarchisé » avec son directeur de recherche.

2. Transférabilité des recherches sur le Doctaratipléme du Master

Je peux également m’interroger sur la transfétabiles recherches citées d’'un dipléme a
'autre. Bon nombre des recherches qui portentlaudirection de recherche, et que jai
présentées ici, portent sur la directidactorale: les résultats de ces recherches sont-ils
transférables a un niveau universitaire inférieest-a-dire a la direction de mémoire en

Master ?

I me semble qu’il y a la encore des différencesectes deux niveaux de diplomes que
I'on pourrait soulever :

- au niveau de ldimension scientifiqude doctorant qui a déja réalisé au moins un ttavai
de recherche en Master semble étre plus expérindami® la formatior la recherchear la
recherche que le masterant qui, quant a lui, I'erpgnte pour la premiere fois ;

- au niveau de ldimension institutionnellege par son expérience du Master, le doctorant
est censé avoir déja acquis des compétences diadioh, alors que le masterant se
confronte pour la premiere fois a ce type d’appssape et doit se I'approprier ;

- enfin, au niveau de ldimension relationnellel'expérience du Master a permis au
doctorant de se familiariser avec la relation pédagie duale de direction de recherche,
alors qu'il s’agit d’une nouvelle relation a appeéder pour le masterant.

Ainsi, on pourrait résumer ces questionnementsadmdniere suivante : le doctorant ne
peut-il pas étre considéré comme plus « familidesa relation pédagogique de direction de
recherche alors que le masterant ne serait enagum ¢ novice », qui apprendrait a se
familiariser avec cette nouvelle relation pédagogig

J'ai choisi de centrer ma recherche sur la diraati® mémoire en Master afin de découvrir
comment le masterant, qui expérimente une relgi@iagogique de direction de mémoire

pour la premiere fois, parvient a la comprendré € adapter pour parvenir a sa réussite.
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La pratique de direction de recherche constitue un facteur important d’échec et d’abandon
en deuxiéme et troisieme cycles. C’est dans une perspective d’amélioration de la réussite a
ces niveaux universitaires, que certaines recherches universitaires Québécoises et
anglophones se sont intéressées aux « bonnes pratiques » de direction de recherche. Ce sont
ces études qui sont abordées dans ce chapitre. Dans ces pays, les « bonnes pratiques » font
I’objet de nombreuses recherches qui permettent de modéliser la direction de mémoire, qui
est diffusée ensuite dans des guides. J’ai pu noter que les travaux sur les « bonnes pratiques »
¢taient essentiellement envisagés par les chercheurs du c6té du directeur de recherche, faisant
I’impasse sur la part de « responsabilité » de 1’étudiant dans sa réussite. Je propose donc
d’étudier la direction de mémoire selon trois dimensions, qui permettent a la fois d’étudier le
role du directeur dans la direction de mémoire mais aussi le role de 1’étudiant : la dimension
scientifique, la dimension institutionnelle et la dimension relationnelle.

En France, les recherches sur la direction de mémoire restent trés peu nombreuses. Je me
suis alors questionnée, en premier lieu, sur la transférabilité des recherches Québécoises et
anglophones au systéme universitaire frangais. J’en ai conclu que les différences culturelles
ne permettaient pas une application directe, dans notre systéme universitaire, des « bonnes
pratiques » de direction. En second lieu, je me suis interrogée sur la transférabilité de ces
recherches, qui portent majoritairement sur la direction doctorale, au niveau du diplome du
Master. La encore, j’en suis arrivée a la conclusion qu’il y avait trop de disparités entre ces
deux diplomes pour utiliser les résultats des recherches qui portent sur la direction doctorale
pour expliquer ou caractériser la direction en Master.

Au vu de la différence dans la structure formative de la Licence au Master, il serait alors
intéressant d’étudier la relation pédagogique de direction de mémoire en Master, dans les

universités frangaises, en tenant compte a la fois de la pratique de direction mais aussi du rdle

de 1’étudiant dans sa réussite.
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CHAPITRE 5. L A NOTION DE « PASSAGE »
DE VAN GENNEP A COULON

On a étudié les différences dans la structure fovmale la Licence au Master au niveau
de trois dimensionsscientifique institutionnelleet relationnelle On a vu que I'étudiant qui
entrait en Master passait de ce que jai hommé hé&téroformation (en Licence), a une
autoformation institutionnelle en Master. Dans hapitre, je vais m'intéresser au concept de
passagedans le but de caractériser dans le chapitre suigAnchapitre 6) lepassageen
Master.

Le concept dgpassagea été développé par Van Gennep (1909) qui a étadiétes de
passagedans les sociétés traditionnelles. On va voir comnirfee concept dpassage décrit
par Van Gennepia lesrites de passage été repris plus recemment par Coulon (1997) qui
I'applique au champ universitaire pour expligues &andons massifs en premiere année a
'université. Dans une premiere partie, je commeaicpar définir puis décrire, avec Van
Gennep, lesites de passagédans les sociétés traditionnelles, pour étudemsdine deuxieme
partie les caractéristiques d'dte de passagel’analyserai ensuite, dans une troisieme partie,
la transférabilité desites de passagdans nos sociétés post-modernes. Enfin, la qoadrie
partie précisera la transposition faite par Couldes rites de passageau domaine

universitaire.

I. Lesrites de passagee Van Gennep dans les sociétés traditionnelles

Je vais m'intéresser dans un premier temps a laitiégf que donne Riviére (2002) d’'un
« rite ». Je me centrerai ensuite sur le concepadsagepour étudier enfin la caractérisation

gue donne Van Gennep di#ies de passage.

1. Le rite

Le « rite » est défini par Riviere (2002) de la méam suivante :

Un rite est un ensemble d’actes répétitifs et e@slifsouvent solennels, d'ordre verbal, gestuel ou
postural a forte charge symbolique, fondés surdgance en la force agissante d’étres ou de puissan
sacrées, avec lesquels 'homme tente de communiguevue d'obtenir un effet déterminé. (Riviere,
2002. p.127)
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L’auteur pointe, dans cette définition, trois pipales caractéristiques du rite. La premiéere est
sa récurrence et sa codification : « un ensemialetels répétitifs et codifieés ». En effet, le rite
s’inscrit dans la vie sociale et son « occurrerstadestinée a se répéter a chaque fois que les
circonstances qui la commandent se reproduisel®onté & lzard, 2007, p.631). Une
seconde caractéristique du rite cité par l'autestirsa « forte charge symbolique ». Les rites
sont des « techniques », pour reprendre le tern@@odeel d’Allondas (2002), qui permettent
aux initiés d’approcher le monde sacré, c'est-@-dirla relation des hommes a une
transcendance » (Riviere, 2002, p.117). Dans osdteception, le sacré se distingue du
profane qui renvoie a « la relation des hommeseestix » (Riviere, 2002, p.117). L'auteur
aborde une troisieme caractéristique du:réa diversité. Il classifie ici les rites en faonatde
la maniéere dont ils se réalisent. Les rites peugart« d’ordre verbal, gestuel ou postural ».

Mauss (2007f et Turner (1969) apportent une classificationédéhte des rites. Mauss
classifie en fonction du déroulement du rite, edtidgue alors les «rites positifs » et les
« rites négatifs ». Les premiers, les « rites desit sont décrits comme des rites « d’action
participante » tels que les offrandes, les saesfiou les prieres. Les seconds, les «rites
négatifs », sont relatifs aux privations, aux taf)oet visent a interdire le contact avec un
pouvoir dangereux.

Turner (1969), quant a lui, classifie les ritesfenction de leur nature. Il distingue les
« rites d'affliction » qui sont des rites funérairet les « life crisis?$, qui marquent les étapes

de la vie que traverse l'individu (puberté ou fiaitles par exemple).

2. Lepassage

Je vais m'intéresser maintenant au conceppatsageVan Gennep (20048 analyse
d’abord lepassagesn s’appuyant sur le sens matériel du terme,-a*é#te lepassaged’un
lieu a l'autre. Il prend, pour cela, I'exemple desntiéres, qu'’il désigne comme f@ssage
d’'un pays a un autre « alors que le sol chrétieformaait encore qu’une partie seulement de
I'Europe, autour de ce sol, il existait toute urandle neutre » (Van Gennep, 2004, p.23).
L’individu situé dans cette bande neutre, étaitiste son pays mais pas encore entré dans
l'autre pays, il se trouvait dans un lieu plessaged’'un pays a un autre. A une échelle plus
petite, Van Gennep ajoute que I'entrée dans uagsllou dans un quartier représente aussi un

%% premiere édition en 1963.

2" ’expression « life crisis » pourrait se traduitiepar « les crises de la vie ».

8 | ouvrage utilisé ici est une réédition de 2004. fremiére édition de I'ouvrades rites de passagéate de
1909.
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passagede la méme maniere que le seuil de la porte d'oaison, qui symbolise le passage
entre ce qu’il nomme le « monde étranger » etrfieorde domestique ».

Outre lepassageau sens matériel du terme, Van Gennep analysenégaldepassagesn
s’appuyant sur son sens temporel, c'est-a-dipagsaged’'un moment a un autre. Il nomme
cespassage des « passages cosmiques », et fait référenaepeissage« d’'un mois a l'autre
(cérémonies de la pleine lune, par exemple), d'sasison a l'autre (solstices, équinoxes),
d’'une année a l'autre (jour de I'an, etc.) » (Vaen@ep, 2004, p.5).

A partir de ces observations, Van Gennep remaraqrie yga aussi degpassagesqu'il
nomme des « passages symboliques », chez l'indiiduitre originel de son ouvrage en

énumere quelques-uns, largement développés dangdade son ceuvre :

Les rites de passage. Etude systématique desleitisporte et du seuil, de I'hospitalité, de I'ation, de
la grossesse et de l'accouchement, de la naissalecdenfance, de la puberté, de linitiation, de
I'ordination, du couronnement, des fiangailles einthriage, des funérailles.

Plusieurs types de passages symboliques y sontadgs : lepassaged’un état a un autre
(naissance, funérailles), d’'un age a un autre f@afgpuberté) ou encore d’un statut a un autre

(initiation, ordination, couronnement, fiancaillesariage).

De Van Gennep, je retiendrai trois caractéristigiigsassage
- premiere caractéristique, passageeut étre de natures différentes : passage matéiisl
endroit a un autre), temporel (d’'un moment a umeaudu symbolique (d'un état a un autre,
d’'un &ge a un autre et d’'un statut a un autre) ;
- deuxiemement, lpassageest a la fois une rupture et un processus. C’estrupture avec
un lieu, un moment, un état, un age ou un stakipassageest aussi un processus qui prend
du temps ;

- la troisieme caractéristique porte plus spécédigent sur Ipassagal’un statut a un autre.

3. Le concept dates de passage

Les passages symboliques sont matérialisés pamisgeen sceneia le rite. Van Gennep
procede a une classification opératoire des ritegnant des sociétés traditionnelles, a partir
de laquelle il congoit le concept dées de passagé/an Gennep définit lestes de passage
comme « des rites qui accompagnent chaque changeméau, d’'état, de position sociale et
d’age » (Van Gennep, 1909, p.1). Van Gennep masglien entre ldimen un terme latin

qui signifie leseuil et lesrites de passagdl décompose lestes de passagen trois temps :
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les rites « préliminaires (avant le seui) qu’il nomme rites de séparation les rites
« liminaires » (sur le seuil) qu’il nommies demargeet les rites « postliminaires » (aprés le
seui) qu’il nommerites d’agrégation Voici 'exemple d’'unrite de passageité par Van
Gennep, qui illustre les trois étapes ditgss de passageades rites de séparation aux rites
d’agrégation, que je vais étudier ensuite séparémen

Gréce surtout a Spencer et Gillen, W.-E. Roth, VA Howitt et a R.-H. Mathews, on connait jusque
dans le moindre détail les cérémonies d'initiatiam groupement totémique chez plusieurs tribus
australiennes. Elles vont de la dixiéeme a la téené année. Le premier acte est la séparation dlavec
milieu antérieur, monde des femmes et des enfasimme pour la femme enceinte, il y a réclusion du
novice dans la brousse, dans un endroit spéciaf dae hutte spéciale, etc., accompagné de taleous d
toute sorte, surtout alimentaires. Le lien du nevawec sa mére dure parfois quelque temps ; mais il
arrive toujours un moment ou il est, par un procddient, ou paraissant tel, séparé définitivendmsa
mere, qui souvent le pleure. Comme le dit Howits #airnai : « I'intention de tous les actes de cette
cérémonie est d’entrainer un changement momentame ld vie du novice ; le passé doit étre séparé de
lui (cut off) par un intervalle qu’il ne pourra jais repasser. Sa parenté avec sa mére en qualitaif

est brisée brusquement et, a partir de 13, il restehé aux hommes. Il doit abandonner tous les g
tous les sports de son enfance, en méme tempsduésent les anciens liens domestiques entre ka e
mere ou ses sceurs. |l devient maintenant un honmsteyit, conscient des devoirs qui lui incombemt e
sa qualité de membre de la communauté Murring. (F@nnep, 2004, p.107-108)

L’auteur envisage chacun des trois rites commeitenspécifique, qui dure plus ou moins
longtemps en fonction dpassagePar exemple, lors des funérailles, la duréerides de
séparationest plus longue que celle des ritesntBrgeet d’agrégation Pour un mariage, il y
a une accentuation de la durée des ritagrégationpar rapport aux deux autres rites. Van
Gennep note également que l'un de ces trois ritiéss (de séparation de marge et

d’agrégation peut parfois constituer a lui seuh rite de passage

3.1. Les rites de séparation

Comme on vient de le voir, Van Gennep délg# rites de séparatiocomme des rites
« préliminaires ». Durant ces rites, I'individu s&pare de son monde antérieur ; c'est-a-dire
de son statut et de son groupe social. Il y a @parstion et une rupture avec le monde
profane qui s’apparente a une mort symboliqueiddiVidu. Pour 'accomplissement de cette
séparation, I'individu doit par exemple se souneedtun lavage, a des tabous, a une réclusion
ou a une mutilation : on coupe quelque chose ddareplus ou moins symbolique (couper
les cheveux, procéder a des mutilations diverses$e sépare de quelque chose (d’objets), ou

on lave I'initié pour le purifier de sa communadté’appartenance.

2 pour Redfield (1965) « L'essence de la communaéséde dans son caractére holiste : elle est wut« t
humain », dont les membres vivent pour et parel{@onte & lzard, 2007, p.165)
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3.2. Les rites de marge

Apres lesrites de séparatignviennent legites de margejui sont des rites « liminaires ».
Lesrites de margesont une période de transition, d’entre-deuxndiVidu est coupé de son
ancien monde mais n’est pas encore agrége au noulette période de marge est plus ou
moins longue en fonction du rite (de quelques jaurgusieurs années). Dans les sociétés
traditionnelles, I'individu peut se retrouver regluoin du village, et/ou étre soumis aux
asceses des anciens destinées a le préparerrmassaace symbolique. Durant cette période
de marge, en dehors du temps et de I'espace hilitigée s’éloigne du monde profane et

approche le monde sacré.

3.3. Les rites d’agrégation

Enfin, viennent lesites d’agrégationque Van Gennep qualifie de rites « postliminaires
durant lesquels l'individu sort de la période marge et s’agrege a son nouveau monde,
principalement par le biais d’'un cérémonial autdun repas ou d’'un échange d'objets. Il y a
une renaissance symbolique de l'individu qui acqparfois un nouveau nom, de nouveaux
ornements, des marques corporelles, parfois mémewnveau langage. Il eagrégé selon le
terme employé par Van Gennep, c'est-a-dire qu'iliede membre a part entiére de la
nouvelle communauté. L'individu acquiert une noleveidentité sociale reconnue, un

nouveau statut, supérieur a I'ancien.

Il. Les caractéristigues degites de passage

Je vais m'intéresser dans cette partie a certaimestéristiques destes de passagqui

vont me servir ensuite a caractériserpiassageen Master. Il s’agit des concepts de
mort/renaissance symbolique, de la ritualisatiotreis étapes et de la notion aarge
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1. Les concepts de mort et de renaissance symbsliqu

1.1. L'individu acteur de sa mort/renaissance sylighe

Les concepts dmort symboliqueet derenaissance symboligusont extrémement présents
dans legites de passaget constituent 'une de leurs principales carastiépies que je vais
aborder ici. Van Gennep (2004) donne un exempleitde d’initiation qui ont lieu dans
certaines tribus du Congo, durant lesquels la miold renaissance de linitié sont fortement
symbolisées :

La durée des cérémonies va de deux mois a sisaivgnt la tribu et les observateurs. Elles compeah
des rites négatifs (tabous) de toute sorte et itless positifs. La séquence des rites est la suevaon
sépare le novice de son milieu antérieur (réclugiams la forét, en I'y portant ; lustration ; fliggon ;
intoxication par le vin de palme, d'ou anesthéaigjuel il est « mort » et on I'agrége au milieu veau.
Puis vient la période de marge : mutilations coefles (circoncision, qui quelquefois est pratiqaéeas
age, sans connexion avec la société secréte)upssntorporelles (en blanc, en rouge) ; les nosoes
nus pendant toute la durée des épreuves : c’eétagpi’'morts, ils ne doivent pas sortir de leuraitgret

se montrer aux hommes ; instructions pamgganga (prétre-magicien) ; langue spéciale ; nourriture
spéciale (tabous alimentaires). Puis viennenties de réintégration au milieu antérieur, éléntpntn’a
pas a exister pour les initiés au clan totémiqua taifraternité : les initiés font semblant desagoir ni
marcher, ni manger, etc., bref, agissent commendeseaux-nés (ressuscités) et réapprennent tous les
gestes de la vie commune ; il leur faut pour célaipurs mois. (Van Gennep, 2004, p.116-117)

Les concepts de mort et de renaissance symboliggis®nt pas spécifiques artes de
passagedans les sociétés traditionnelles, on les retroanssi a travers les travaux de
Goffman (1968). Goffman a étudié des communautéécifsipues que sont l'asile
psychiatrique, la prison, I'armée et le couventjlgqunsidére toutes au méme titre comme
des institutions totalitaires. Il définit I'instition totalitaire comme « un lieu de résidence et
de travail ou un grand nombre d’individus, placaaslla méme situation, coupés du monde
extérieur pour une période relativement longue, aneensemble une vie recluse dont les
modalités sont explicitement et minutieusementéegb> (Goffman, 1968, p.41). Goffman
décrit les moyens utilisés par ces institutionsrpgmyganiser la vie des reclus, et on y retrouve
des éléments qui étaient déja présents dangdesle passagéécrits par Van Gennep. Dans
les institutions totalitaires, le reclus est magtiét dépersonnalisé de son statut antérieur, afin
de lui fagconner une nouvelle image et un nouved® qai correspondent aux attentes de
I'institution. Goffman décrit différents procédég dnortification, tel que I'« isolement » :
pour le déposséder de son ancien statut, on leesateipout lien avec son monde antérieur, sa
famille, son passé. Le reclus passe égalementepgue Goffman nomme les « cérémonies
d’admission », le « dépouillement » et la « dégtiadade I'image de soi », qui consistent a

faconner l'individu (« cérémonies d’admission ») whaniere a ce qu’il se fonde dans la
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masse (vétements et coupe de cheveux uniformagnassn d’'un matricule, utilisation du
matériel commun), la perte de son identité par &podillement de ses biens (le
« dépouillement ») et les humiliations (« dégraafaiie I'image de soi »). Goffman observe
deux autres formes de mortification, qui concerrarmierte de I'intimité du reclus, ce qu'l
nomme la « contamination physique » (exhibitiodadaudité du malade et exhibition de son
dossier médical) et la « contamination morale soXjnité arbitraire avec autrui). On peut
assimiler ici la mortification et la dépersonndiisa de l'individu de son statut antérieur
(individu libre) a une mort symbolique, et son fagage a une renaissance symbolique en

tant qu'individu reclus.

On retrouve dans les sociétés post-modernes, lesepts de mort symbolique et de
renaissance symbolique a travers des « rites »guiuels, tel que le bizutage, organisé dans
certaines grandes écoles. Le bizutage vise a fagponmodeler physiqguement et
psychologiquement le nouvel arrivant, par un parcaliépreuves organisé de maniere a ce
qu'il corresponde au moule de l'institution. A '&le Nationale des Arts et Métiers, on parle
d’ailleurs de « l'usinage » pour désigner le bigetdGendreau, 1999 ; Segalen, 2005). Le
terme d’ «usinage » rappelle les processus deifoatibn et de dépersonnalisation de
I'individu décrits par Goffman. L'« usinage » pedtre assimilé a une mort symbolique du
nouvel arrivant dans cette école. L'individu rens§ytmboliquement, a l'instar de#es de
passage.en tant que membre de sa nouvelle communautéstedceepté par les anciens

étudiants. Il est alors reconnu par ses pairs cobumeles leurs.

1.2. L'individu acteur et auteur de sa mort/reraise symbolique

Le Breton (2002a) souligne que, dans les societgstibnnelles, l'initié ne s’appartient
pas et appartient au groupe. Ce sont les ainésrganisent les rites, I'initié est simplement
acteur mais non auteur de ces rites. Le marquags dont on pare le corps de l'initié, de
maniere imposée, atteste de sgmégationa son nouveau statut : il devient un membre a part
entieére de la communauté.

Dans ses travaux, Le Breton cherche a comprendreoleduites a risque de l'individu en
souffrance. Il introduit les concepts de mort etrepaissance symbolique en ajoutant une
dimension supplémentaire : I'individu est non smédat acteur de son « rite » mais il en est
eégalement l'auteur. Le « rite » est alors expéri@@&m tant qu'acteur, décidé et organisé par

I'individu lui-méme en tant qu’auteur :
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La notion de conduite a risque est ici entenduengeran jeu symbolique ou réel avec la mort, une mise
en jeu de soi, non pour mourir, bien au contrairais qui souléve la possibilité non négligeablpelere

la vie ou de connaitre I'altération des capacit@égsigues ou symboliques de I'individu. Elle témagn
d'un affrontement avec le monde dont I'enjeu njea$ de mourir mais de vivre plus. (Le Breton, 2002a
p.10)

Le Breton (2000) nomme ces comportements a risipgecomportements « ordaliques ». En
prenant le risque de la mort, I'individu remet saxistence entre les mains de son destin.
L’auteur désigne l'ordalie comme un «rite oraadai (Le Breton, 2000, 2007) « qui se
prononce sur la Iégitimité de I'existence de cejui la tente » (Le Breton, 2000, p.107).
Comme le souligne l'auteur (2002a), ces épreuvataligues que s'inflige lindividu
aboutissent parfois a une renaissance symboligeemeelle de I'individu puisque « le jeune
interroge métaphoriquement la mort en passant eleain contrat symbolique le justifiant
d’exister » (Le Breton, 2002a, p.117). On peutrdiexemple suivant :

Des jeunes de la banlieue de Rio de Janeiro, &@siidze a vingt ans, les surfistas, ont investitdéts
des trains surpeuplés qui font la liaison entres@ités et Rio. Des milliers d’entre eux se livran surf,
a la vitesse de 70 kilométres a I'heure, et s’Aetat a conserver leur équilibre, sans appui, madgvént,
les lignes a haute tension et les ponts. (Le Bre&t0@0, p.105)

La mort et la renaissance symboliques font iciipatiun rite intime, propre a l'individu, et le

passage un statut supérieur reste, dans ce cas, pureymbblique.

1.3. Discussion

Je retiendrai ici que le « rite » peut étre subilir@dividu s’il s’agit d’un rite organisé par
une communauté particuliere, comme c’est le cas temnites de passaganalysés par Van
Gennep, ou les procédés de mortification (Goffntiams les institutions totalitaires ou encore
le bizutage (Gendreau, 1999 ; Segalen, 2005). Dd#imstres cas, comme celui des
comportements a risque décrits par Le Breton, iVid peut devenir acteur et auteur de son
propre « rite » en mettant en scene sa propre neiaissance symbolique. Dans les deux cas,
des similitudes s’observent dans la maniére dandi#érents auteurs caractérisent la mort
symboligue. Qu'il s’agisse ou non d’'un choix détibéle I'individu, le concept de mort
symboliqgue renvoie a une rupture symboligue dediiidu avec son ancien statut
d’appartenance, que ce statut soit reconnu pardig&te ou ressenti par l'individu (comme ce
peut étre le cas pour les « rites ordaliques »)tr@Quve également des points communs dans
la maniére dont le concept de renaissance symleosiguabordé par les auteurs que I'on vient
d’étudier : le concept de renaissance symboligngaie a I'acquisition par I'individu d'un

nouveau statut, symbolique, et a une appartenamaeatique a une nouvelle communauté.
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2. La récurrence d’une ritualisation en trois ésape

Une seconde caractéristique déss de passagporte sur leur ritualisation en trois étapes.
On retrouve cette caractéristique chez d’autresuasitque Van Gennep, et notamment dans
les travaux de Goffman (1968). En prenant 'exemgds asiles psychiatriques, l'auteur
souligne que dans les institutions totalitairesdétruit I'identité du malade mental en passant
par trois phases, qu’il décrit comme la « carridaale » du malade. Il définit la « carriere »
comme « le contexte social dans lequel se déraulegel de tout individu » (Goffman, 1968,
p.179). Les aspects « moraux » de la carriere renv& aux cycles des modifications qui
interviennent dans la personnalité du fait de aedteere et aux modifications du systeme de
représentation par lesquelles l'individu prend ciersce de lui-méme et appréhende les
autres » (Goffman, 1968, p.179-180). De la mémeignamjue lesites de passagdé;offman
envisage une ritualisation de la « carriere mosatll malade en trois phases : la phage
hospitaliere la phaséhospitaliereet la phas@ost hospitaliereLa phaseré hospitaliére qui
précéde l'internement du patient, est vécue par-cecomme une exclusion, un abandon de
ses proches et de ceux qui ont joué un réle dadéd&sion de son internement. Puis, lors de
la phasehospitaliére le malade se fait progressivement a I’hopitalrddt cette phase, il est
soumis a de nombreuses expériences mortifiantes tqlie je les ai évoquées plus haut.
Enfin, pendant la troisieme phase, la phpest hospitaliere'ancien malade éprouve des

difficultés a se réinsérer dans la société de lamia di se couper.

On peut remarquer des similitudes dans la rituidisaen trois étapes deises de passage
décrites par Van Gennep, et la ritualisation eis tétapes de la « carriere morale » du malade
décrite par Goffman. Dans les deux cas, il y a temper temps de séparation de l'individu
avec sa communauté d’appartenance, un deuxiemes tei@pprentissage, d’acclimatation a
son nouveau milieu et un troisieme temps d’intégnadu de réintégration de l'individu dans
sa communauté. On observe cependant une difféesmioe legites d’agrégationet la phase
post hospitaliere qui tient & l'objectif de l'institution totalitee: les rites d’agrégation
integrent l'individu dans une nouvelle communaut@saque la phaspost hospitalierene

permet pas a I'individu de se réintégrer dans taeseé.
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3. Le concept dmarge

3.1. Lamargecomme moment d’entraide

Les travaux de Turner (1969) envisagent la péridelenarge décrite par Van Gennep
comme un moment d’entraide entre les initiés. Tiues un ethnologue qui a repris les
travaux de Van Gennep sur letes de passagesn s’attardant plus précisément surrless
de margequ’il renomme « liminarité ». Il s’intéresse attes des Ndembu, un peuple vivant
au nord-ouest de la Zambie, et observe que lorsitg@ssd’initiation, le statut de I'individu en
situation « liminaire », c'est-a-dire I'individu igse situe dans la période gu’il a renommée
« liminarité », reste ambigu. Durant cette péridil@tié se situe dans un entre-deux : entre le
monde des vivants et le monde des morts, entreofane et le sacré. La « liminarité » est un
« " moment dans et hors le temps", dans et hota déructure sociale séculiére » (Turner,
1969, p.97) :

C’est comme s'il y avait ici deux « modéles » pijraux, juxtaposés et alternés, de linterrelation
humaine. Le premier est celui d'une société quuessystéeme structuré, différencié [...]. Le secand
émerge de fagon reconnaissable dans la périodeaiiraj est celui de la société qui estcomitatus’,

une communauté non structurée ou structurée de fagbmentaire et rationnellement indifférenciée, o
méme une communion d’individus égaux qui se sow@nettnsemble a I'autorité générale des ainés
rituels. Je préfére le terme « communitas » a «conauté », pour distinguer cette modalité de atati
sociale d'une simple « aire de vie commune. (Tyrh@69, p.97)

Durant la période « liminaire », I'initié ne posseplus d’identité et n'appartient a aucun
monde institué : il est mort symboliquement. Olépossede de sa forme dans le but de lui
faconner une nouvelle forme identitaire, il deviéamporairement invisible socialement.
Turner note que cette invisibilité sociale se cnage notamment par la dépossession du nom

de l'initié et I'enlevement des insignes signifitatle son rang social :

En tant qu'étres liminaires [les initiés] n'ont pde statut, pas de propriété, pas d'insignes, gas d
vétement séculier indiquant leur rang ou leur rier position dans le systeme de parenté — hesf,qui
puisse les distinguer de leurs compagnons néoplytesandidats a linitiation [...] entre eux, les
néophytes ont tendance a développer un grand efprdamaraderie et d'égalitarisme ». (Turner, 1969,
p.96)

La période demarge renommeée « liminaire » par Turner, a un cététgogfiurant cette
période d’entre-deux, rien ne distingue les injtiés sont tous soumis aux mémes épreuves
rituelles et a la méme souffrance physique quiatarse de nombreux rites. lls deviennent
alors unis et solidaires pour atteindre leur olfjectmmun, celui de sigrégera leur nouvelle

communauté, d’acquérir un nouveau statut, superieur

% Note de Turner : « On pourrait traduire ce mahlaar "compagnonnage” ».
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3.2. « Etre en marge »

On vient de voir que la période dergepouvait étre percue dans un sens positif comme
une période d’entre-deux caractérisée par I'ergradtre initiés. Mais ce terme comporte
aussi une signification négative que I'on retrowlams des expressions telles que « étre en
marge » ou « étre a la marge ».

Van Gennep mentionne qu’un individu quagtége c'est-a-dire qui sort de la période de
marge ressort grandi de cette expérience, psychologiem¢ et/ou physiquement, et il
acquiert un statut supérieur. Le fait de sortilalemargeest alors favorable a I'individu qui
s'agrégeet devient un membre a part entiére de sa nouseffenunauté. A l'inverse, le fait
de rester « en marge » (ou dansrlarge, c'est-a-dire de ne pas parvenir agségera la
nouvelle communauté, n'est pas favorable a lirdlivi Cette dimension ne ressort pas
explicitement dans les travaux de Van Gennep, ®lisy est néanmoins présente dans la
mesure ou lesites de passagsont vecteurs de cohésion sociale. Un individu ripiise
conforme donc pas aukes de passagest exclu de la communauté, et mis « en marge » du
groupe.

Goffman (1968) ajoute une dimension punitive a Ergmalisation. Dans les institutions
totalitaires décrites par l'auteur, les reclus mauvse retrouver marginalisés s'ils ne jouent
pas le jeu de linstitution, c'est-a-dire s’ils e conforment pas au rble attendu par
l'institution. Jouer le jeu de l'institution peuepnettre au reclus d’obtenir des faveurs, des
récompenses alors que sa marginalisation, c'esededfait de ne pas jouer le rble attendu
par l'institution, engendre des sanctions.

L’auteur souligne que les reclus tendent alors \éeld@per des stratégies pour parvenir
plus rapidement, plus efficacement ou avec le mdieBorts possible, a la recompense, ou a
I'évitement de la punition. Il est question ici darvenir a ses fins par le détournement de la
regle. Goffman (1968) distingue deux types d'adémtadu malade a son institution
I' « adaptation primaire » et ' « adaptation sedaire ». Il parle d’ « adaptation primaire »
lorsque le malade se conforme au role attendu’ipatiution, c'est-a-dire lorsqu’il joue le
jeu de l'institution, et qu'il collabore. L’ « adggiion secondaire » qualifie les moyens licites
utilisés par l'individu, comme de proposer ses ise/par exemple, de maniere a donner une
image de lui favorable au personnel hospitalieyrpervir & des fins illicites ou cachées,
comme influencer favorablement la commission dérébon.

Les «adaptations secondaires permettent au reclus d’obtenir des satisfactions

autorisées par des moyens défendus » (Goffman, po&®) :
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[L’adaptation secondaire] caractérise toute digmosihabituelle permettant a l'individu d’utilisetes
moyens défendus, ou de parvenir a des fins ilicteu les deux a la fois) et de tourner ainsi les
prétentions de I'organisation relatives a ce quglrait faire ou recevoir, et partant a ce qu'Ndé étre.
Les adaptations secondaires représentent pouivithdle moyen de s’écarter du rble et du persoenag
que linstitution lui assigne tout naturellemer@offman, 1968, p.245)

Deux idées principales se dégagent ici. La prenasteue l'individu qui refuse, ou qui ne
parvient pas a s'intégrer dans sa communauté «estemarge » de celle-ci, et n’est alors ni
accepté, ni reconnu comme membre de cette comn&unaaitdeuxieme est que pour étre
récompensé ou éviter la punition, I'individu peudteéamené a développer des stratégies

d’adaptation, réelles ou simulées, pour aboutesapsopres fins.

Ill. Transférabilité des rites de passagéans les sociétés post-modernes

Peut-on parler detes de passagdans nos sociétés post-modernes ? C’est la question
laquelle certaines recherches ont tenté de répor@ineva voir que les rites actuels se
distinguent desites de passagdans les sociétés traditionnelles telles que Vann&e et
Turner ont pu les décrire. Dans ce sens, c'egitlamdepassageet non le concept dées de

passagejui sera retenue pour étudier les caractéristiqugassageen Master.

1. L'évolution et la privatisation des ancienssite

Fellous (2001) remarque, dans nos sociétés postimesl et laigues, une « déritualisation
propre aux sociétés occidentales industrialiséagletnisées » (Fellous, 2001, p.13). Alors
que la religion a longtemps offert un support, oat®en lors des différentes étapes de la
vie (naissance, confirmation, mariage, funéraille®n emprise est, de nos jours, beaucoup
moins prégnante. On constate ainsi une évolutisradeiens rites. Il y a moins de cérémonial
lors d’'un enterrement par exemple : la durée detamonie est plus courte, le tour de parole
autour de la tombe a disparu et s’habiller en n@st plus obligatoire.

Segalen (2005) ajoute que les rites se sont maatiPour reprendre I'exemple des
funérailles, il y a encore deux décennies, lorsauiabitant d'un village décédait, c’était tout
le village qui assistait a ses funérailles et pbsian deuil. De nos jours, ceux qui assistent a la
céremonie funéraire sont principalement des peesorte I'entourage proche du défunt,

faisant partie de la famille et des amis.
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2. La création de nouveaux rites

Outre I'évolution et la privatisation des ancieiissg, Fellous (2001) remarque la création
de nouveaux rites, profanes, destinés a symbdksgpassage dans la vie de lindividu.
L’auteure donne I'exemple du rite de la « Visione®u», un rite créé en Californie et inspiré
des pratiques indiennes, qui sert a symboliseassgge de I'enfance a I'age adulte. Ce rite
est proposé aux jeunes bacheliers ou aux adoleseentrise, en quéte d’une identité. Pour le
décrire brievement, ce nouveau rite consiste &réstis jours et trois nuits dans le désert, en
solitaire, avec un jerrican d’eau, une lettre ddfée de sa mére a lire chaque jour, et de quoi
écrire. Les adolescents sont censés entamer alergrafonde réflexion sur eux-mémes et un
dépassement de soi qu'ils associent a la mortesdaihce et au passage a I'age adulte, comme

l'illustre I'extrait du témoignage suivant :

Avec le bac en poche [...] chacun a pris ses dalonb d’eau est parti dans une direction opposétitc

la premiére démarche pour trouver mon lieu. Ce digplus tard nous devions déposer mon sac a dos,
mon eau et commencer mon solo. [...] C'était uri, g&fi déja escaladé des montagnes mais ¢a sans
aucun doute c’était un défi, qui n’avait rien dentoun avec d’'autres expériences. C'était aller aut e
soi-méme, ne pas manger ce n'est pas habituele€a & ses propres limites, de méme le fait d&dce
dans le désert on sort de la normalité. C'est caVigion Quest, oublier la société, oublier les
comportements habituels et découvrir ce que cartpptre coupé de tout. [...] C'est comme faire u
hommage nécrologique a quelqu'un qui vient de mooar nous mourrons a nous-mémes, en quelque
sorte, pour renaitre a quelque chose de mieuXo(Fel2001, p131-133)

Dans nos sociétés post-modernes, l'individu est,ggieurs, de plus en plus privé d'un
appui collectif et tend a se retrouver seul potnoater les étapes de sa vie (Segalen, 2005).
On découvre alors des quétes singulieres, telledagi« conduites a risques », que jai déja
évoquées, ou les « modifications corporelles »itscpar Le Breton (1995, 2002b, 2003).
L’auteur les nomme des « rites personnels » oudéss intimes » pour les différencier des
rites de passagdeécrits par Van Gennep dans les sociétés tradélmm Contrairement aux
rites des sociétés traditionnelles, le marquageelrigue s’inflige lui-méme [lindividu
(tatouage, piercing, etc.) ne détermine en rienssatut, la marque vise uniquement la quéte
de soi, une quéte symbolique. C’est par cettereiffée de finalité que Le Breton ne parle pas
derites de passagmais de rites personnels ou intimes pour insistelescaractere individuel
du rite dans nos sociétés post-modernes.

De la méme maniere que dansiiéss de passagd,e Breton (2000, 2002a, 2002b, 2003,
2007) souligne lI'importance, lors de rites intimds,la sensation de douleur pour l'individu,
qui tend a favoriser son passage symbolique d'andéindividu en souffrance a un individu
en devenir. En d’autres termes, la douleur sertsjicuement a faire mourir son ancien moi

en souffrance pour le faire renaitre symboliquensans cette souffrance. Pour l'individu, la
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trace corporelle a l'origine de cette souffrandesié de son passage symbolique d’'un état a

un autre.

3. Discussion

On peut constater une différence entrerites de passagdel que Van Gennep a pu les
étudier dans les sociétés traditionnelles, etites tels que I'on peut les observer dans les
sociétés post-modernes. Les rites tendent a séagéeu se privatiser, et a s’individualiser.
Je n'utiliserai donc pas le concept diées de passageour désigner les « passages
symboliques de lindividu dans les sociétés posenoes. Toutefois, pour caractériser le
passageen Master, je retiendrai le conceptpissageet les caractéristiques qu’il implique et
que l'on vient d’étudier : la référence aux consefde mort/renaissance symbolique, sa
ritualisation en trois étapes, I'entraide des @stilors de la période intermédiaire, la
marginalisation de I'individu non agrégé, les sigies individuelles qui peuvent étre mises en
place par I'individu pour parvenir plus « facileniena la troisieme étape de la ritualisation,

et la souffrance physique et morale de l'individu fpnt partie intégrante du rite.

IV. Coulon et le concept depassage I'entrée dans le systéme universitaire

En s’appuyant sur lestes de passagele Van Gennep, Coulon (2085)nvisage
I'entrée a l'université comme ypassage De la méme maniere que lees de passage,
le passagedu lycée a [l'universitécomporte trois étapes qu’il nomme le temps de
I’ étrangete le temps de #pprentissageet le temps de dffiliation. Pour mener sa
recherche, l'auteur s’est appuy€, entre autres,csuqu’il a nommeé des «journaux
d'affiliation », dans lesquels il invitait ses éiadts de premiere année a décrire « la fagon
dont ils appréhendaient le monde universitaire su{@, 2005, p.28) et ce, tous les jours

durant les trois premiers mois universitaires.

31 premiére édition en 1997.
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1. Le temps de étrangeté

On retrouve, dans le temps déttangetéde Coulon, certaines caractéristiques de la phase
de séparationde Van Gennep : laéparationde I'étudiant avec son ancien statut, celui de
lycéen, et son ancien groupe social, de lycéense®ouve également urséparationau sens
matériel du terme, telle qu’elle a pu étre envisagar Van Gennep : bien souvent, le futur
étudiant s’éloigne de son foyer familial, de s#wuil’'origine, voire méme de sa région. Durant
le temps de Etrangeté le lycéen, devenu étudiant qui entre a l'unitérsjuitte ses reperes,
se détache de son passé. Il se sépare d’'un milieluigest familier pour entrer dans un
environnement qui lui est encore inconnu : I'unsi.

S’y met en valeur le point de rencontre entre Vensité et le futur étudiant, laissant derrierelduiemps
de la séparation et le voyage qui s'accomplit eoglée-ci et la porte de l'université. Devant cqttate
qui ouvre a I'étrangeté, le novice percoit le mogden’est plus familier. (Coulon, 2005, p.10)

Coulon souligne que la premiere confrontation dgubliant avec l'université est parfois
douloureuse. Au moment de I'inscription par exemp&udiant doit découvrir les implicites
de l'inscription administrative et pédagogique.dbit, pour cela, déceler I'information et
comprendre le jargon universitaire, tel que « UEoECTS ». Ensuite, I'étudiant doit
construire lui-méme son emploi du temps. Alors lgg’est toujours vu imposer son
planning au lycée, il doit a présent choisir luimeses travaux dirigés (TD) en fonction de
ses preferences et de son orientation professienniut en les conciliant avec ses
contraintes de transport, sa vie personnelle, falmjl universitaire et parfois méme
professionnelle. Enfin, I'ancien lycéen découvrs lkenseignements dispensés, avec un
nombre d’heures qui peut lui paraitre dérisoirequit laisse de la place pour une grande
liberté académique et personnelle qu’il lui faup@ypoiser et utiliser a bon escient. Coutumier
d'une prise en charge extérieure de son travailesii confronté a une autre maniere
d’apprendre, a un autre rythme de travail. Lessgasont devenues des « amphis », I'étudiant
se retrouve plongé dans lI'anonymat vis-a-vis deessgignants comme aupres de ses pairs.
Le vocabulaire employé dans les enseignementiesttiique, difficile a appréhender et les
attentes des enseignants, difficiles a cerner. dssgge au statut d’étudiant confronte alors
I'ancien lycéen a ce que Coulon envisage commeourngaumétieret qu’il nomme lemétier
d’étudiant.

Coulon observe que ce temp®idangetépeut durer deux a trois semaines, parfois plus,

selon la personnalité de I'étudiant et son curswsreeur.
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2. Le temps de dipprentissage

Durant le temps de dpprentissagel’étudiant « n’a plus de passé, mais pas encere d
futur » (Coulon, 2005, p.10). Comme la périodentlrgedécrite par Van Gennep, le temps
de l'apprentissagese situe dans un entre-deux. Coulon emploie lmdedapprentissage
plutét que celui denargepour insister sur le processuspprentissagelu métier d’étudiant
Selon l'auteur, durant la période apprentissage l'université devient de plus en plus
familiere a I'étudiant, et lui-méme devient progrigement un membre de la communauté
étudiante : « de novice, I'’étudiant devient apprer(Coulon, 2005, p.111). Il apprend peu a
peu someétier d’étudianten saffiliant a I'institution universitaire, c'est-a-dire en a&gant de
s’approprier les régles de fonctionnement de fkingon (horaires, emploi du temps,
compréhension du cursus, reperes, sociabilitégsattentes intellectuelles (prise de notes,
utilisation des ressources documentaires, lect@eyression, concentration, stratégie

d’apprentissage et organisation), qui restent poerpart de I'ordre de I'implicite.

3. Le temps de diffiliation

Coulon définit laffiliation comme « la démarche par laquelle quelqu'un adquiestatut
social nouveau » (Coulon, 2005, p.2). Durant cdttesieme phase, I'étudiant passe
définitivement & un nouvel état, comme c’est alessias lors de la phaseagrégationde
Van Gennep. L’étudiantaffiié a acquis ce que Coulon nomme une «aisance
institutionnelle », c'est-a-dire qu’il a compris llegiqgue du raisonnement institutionnel de
l'université et parvient a l'appliquer avec succPsr ailleurs, il parvient a identifier les

attentes intellectuelles, le travail implicitemarttendu :

S'affilier c’est naturaliser en les incorporant f@stiques et les fonctionnements universitairés dé
devenir un membre compétent de la communauté t s&gorger un habitus d’étudiant, dont on peut
penser qu'il est constitué lorsque les routinetest« allants de soi » ont pris le pas sur le senrtt
d’étrangeté et de dépaysement qu'éprouvent tobibdthles étudiants débutants. (Coulon, 2005, p.84)

L’auteur note que I'étudiant affilié parvient a sr son année universitaire : « réussir
signifie qu’'on a été reconnu socialement compétgnipn s'est vu reconnaitre le savoir
acquis » (Coulon, 2005, p.2). A l'inverse, s'il iussit pas a s’affilier, I'étudiant de premiére
année non-affilié va abandonner ou échouer aux emamlL’étudiant non-affilié est un

étudiant qui n'est pas parvenu a « incorporer niversité durant les « tout premiers mois »

de son entrée. En d’autres termes, il n'est pagepara apprendre sanétier d’étudiant
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« les étudiants qui ne peuvent pas montrer guitdrecorporé, dans les tout premiers mois de
leur arrivée a l'université, les traits distinctds leur affiliation au «nétier d’étudiant> sont
impitoyablement éliminés (échecs), ou s’auto-élenin(abandon) » (Coulon, 2005, p.13).
L'utilisation de stratégies estudiantines, dontrémsgression des regles fait partie intégrante,
témoigne de [laffiliation de l'étudiant: « l'intprétation ou la transgression apparaissent

comme des signes évidents d’affiliation » (Coul®05, p.221).

4. Discussion

On peut remarquer que passagex l'université tel qu'il est décrit par Coulon peds les
caractéristiques dpassageelles qu’elles ont été envisagées dans ce ckafiout d’abord,
les concepts de mort et de renaissance symboliguestsouvent ici par la rupture de
l'individu avec son ancien statut de lycéen et dissition d’un nouveau statut, celui
d’étudiant. Ensuite, de la méme maniere que laligation en trois étapes qui caractérise les
rites de passageCoulon entrevoit également fgssagea I'université en trois étapes: le
temps de EBtrangete le temps de dpprentissaget le temps de dffiliation. L’auteur aborde,
par ailleurs, I'aspect négatif de la période d'ertteux (le temps dedpprentissagg et
souligne que l'étudiant qui n'est pas parvenu dfib&, c'est-a-dire celui qui n'est pas
parvenu a sortir du temps degprentissageabandonne ou échoue. Il se retrouve alors exclu
(échec), ou s’exclut lui-méme (auto-selection pabdndon), et reste « en marge » de la
communauté estudiantine. La peur de I'échec petrtaiaer l'utilisation de stratégies
estudiantines de la part de I'étudiant. On peusiasigiterroger sur une autre caractéristique
du passagedont Coulon ne fait pas mention, et qui concer@atiaide estudiantine durant la
période dapprentissage la phase d’entre-deux : existe-t-il une entraidae solidarité

estudiantine et comment se manifeste-t-elle ?

Je souhaiterais terminer ce chapitre en citantdtapihore du capitaine utilisée par Donnay
et Romainville (1993) qui illustre bien passagelu lycéen a l'université :

Cette métaphore peut aider a mieux se représast@hhngements de comportements que I'étudiant doit
opérer un peu comme si le batelier devait devenijour au lendemain, capitaine au long coursielht/
d'un systéme de navigation a vue, canalisée pgjuidage externe trés structuré : les berges, leses
avec les petits ports fluviaux dans chaque villarpse ravitailler [...] C’est déja un métier deopdr un
chaland mais sans doute moins complexe que deusvégn mer. La navigation a vue ne suffit plus, car
I'essentiel est derriére I'horizon [...]. Dés quenl quitte le port d’'attache c’est le grand lar§e.on n'a

pas une vision claire de la destination, il y &alées chances de ne pas y parvenir. Les escaitdres
€éloignées et il est nécessaire de contrOler tresest si on ne dérive pas. Bref, la responsabd&é
capitaine est trés importante. Dans le supériewsiawétudiant devient un vrai professionnel de
I'apprentissage. C’est de lui que dépend l'arriaélon port. Prendre la responsabilité de se dommer
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destination, un but, pour beaucoup quitter le gtattache familiale, anticiper dés le premier jesur des
épreuves qui se produiront six mois plus tard {lcara peu ou pas d’escale), établir un plan diaigia
court terme, moyen et long terme, se donner lesemmyle vérifier si on ne dévie pas et s’ajuster ou
revoir le plan si nécessaire seront des comportem@nciaux de I'étudiant. (Donnay & Romainville,
1993, p.9-10)

Le lycéen est comparé ici a un batelier, c'estr@-@iune personne qui conduit des bateaux sur
des cours d’eau. Le batelier est « canalisé paguidage externe tres structuré », ce qui
signifie que dans la structure formative du lycbeaucoup de choses sont décidées et
organisées par les enseignants (emploi du tempseijrde la maison, legcons a apprendre pour
les contréles, etc.). En contrepartie, le batelierpeut pas dériver puisque les berges sont
proches, et le « ravitaillement » est régulier.utér fait référence ici a I'évaluation réguliere
du lycéen sur son apprentissage qui lui permetalliév et de réajuster ses stratégies
d’apprentissage. Le lycéen est par ailleurs guigdsdson apprentissage puisque toutes les
attentes des enseignants lui sont explicitées.iAles berges représentent le cocon dans
lequel vit le lycéen : il est soutenu, entouré g8 camarades de classe, ses amis, il est aussi
souvent sécurisé, financierement notamment, pansitle.

L’étudiant est ensuite comparé a un capitaine,nguigue, quant a lui, en pleine mer et
dont la responsabilité est plus grande. En d’aureses, toutes les attentes des enseignants
ne sont pas rendues explicites a I'étudiant, it dpprendre a les découvrir par lui-méme. Il
doit apprendre également, comme on I'a vu avec @ow gérer le peu d’heures de cours, a
travailler en autonomie, « I'étudiant devient umivprofessionnel de I'apprentissage ». Si le
capitaine « n’a pas une vision claire de la destina» il risque de dériver, ce qui signifie que
si I'étudiant ne parvient pas a déecouvrir les aéeintellectuelles et institutionnelles, il risque
d’échouer ou d’abandonner. « Les escales sontéi@gnées », elles ne sont plus aussi
régulieres qu’'au lycée puisque les examens se ld@toen fin de semestre. L'étudiant n'a
donc plus de reperes quant a la qualité et I'effiéade ses stratégies d’apprentissage. Il ne
peut donc pas veérifier facilement et régulierensrda maniére d’apprendre correspond aux
attentes de I'enseignant et doit donc apprendrawdcsévaluer. L'étudiant est comparé a un
capitaine, qui navigue dans le «grand large »quitte les berges, il «quitte le port
d’attache », c'est-a-dire gu'’il quitte aussi sg®eres, sa famille, ses amis, sa ville et/ou sa

région, comme on a pu I'étudier avec Coulon.
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Dans ce chapitre, je me suis intéressée plus particuliérement a la notion de passage, en
m’appuyant sur le concept de rites de passage décrit par Van Gennep (1909). A partir de 1a,
plusieurs caractéristiques du passage ont émergg:

- les concepts de mort et de renaissance symboliques qui tiennent une place importante
dans la ritualisation. La mort symbolique tend a représenter une coupure de I’individu avec
son statut, et la renaissance symbolique un changement de statut.

- la ritualisation en trois étapes qui caractérisent les rites de passage, et qui se retrouve
pour décrire d’autres situations de passage dans nos sociétés post-modernes, tel que le
passage de I’individu dans une institution totalitaire par exemple (Goffman, 1968).

- la seconde période de la ritualisation, la période de marge. 1l s’agit d’une période
d’entraide et de solidarité entre initiés (Turner, 1969), qui se retrouvent « tous dans la méme
galére ». La marge revét aussi un sens négatif, la mise « en marge », qui décrit I’individu qui
n’est pas parvenu a s’intégrer dans sa nouvelle communauté.

- les rites de passage intégrent donc I’individu a une communauté, autant qu’ils peuvent
I’exclure. On apergoit alors, comme nous I’avons étudié¢ avec Goffman, le développement de
comportements stratégiques de la part de I’individu qui visent son intégration et/ou

I’évitement de son exclusion.

En s’appuyant sur les rites de passage de Van Gennep, Coulon (2005) a appliqué le
concept de passage au systéme universitaire pour expliquer les abandons en premiére année.
Nous y retrouvons toutes les caractéristiques du passage que nous venons d’aborder: le
passage d’un statut a un autre (de lycéen a étudiant), en trois temps : le temps de I’étrangeté,
le temps de I’apprentissage et le temps de ’affiliation. L’étudiant qui ne parvient pas a
s’affilier, est, ou se met, « en marge » de la communauté estudiantine. Enfin, la volonté de
réussite universitaire de 1’étudiant ou sa peur de I’échec (non affiliation, mise « en marge »)

peut le conduire a développer des stratégies estudiantines pour s’assurer la réussite de son

année.
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CHAPITRE 6. PROPOSITION D’A NALYSE DE LA DIRECTION DE M EMOIRE :
CARACTERISATION DU « PASSAGE » DE LA LICENCE AU MASTER

Toute I'analyse précédente m’amene a envisageréeren Master comme assageau
sens de Coulon gu’il avait développé de Van Genheppassage est a la fois ungpture
avec les modalités duétier d’étudiantel que I'étudiant I'a acquis et pratiqué durad trois
années de Licence. C’'est aussipmacessuspuisqu’acquérir de nouvelles compétences pour
commencer a apprendre un meétier, celui de cherchend du temps et nécessite un
cheminement de I'étudiant. En m’appuyant sur lesaux de Van Gennep et Coulon et sur
les caractéristiques dpassageque jai étudié dans le chapitre précédent, j'sage le
passagede la Licence au Master en trois phases, dontaje @évelopper maintenant la

présentation : ldéstabilisation] adaptationet lafamiliarisation.

| Les trois phases dwassagele la Licence au Master

1. Ladéstabilisation

Comme on I'a déja étudiéf( chapitre 2, Il), en entrant en Master, I'étudiamtenfronte a
une nouvelle structure formative. Il passe d’'umecsture d’hétéroformation en Licence a une
structure d’autoformation institutionnelle univeasie en Master. Il découvre un nouveau
rapport au savoir et un nouveau rapport a I'enseifiy ce qui tend & le déstabiliser. Le
rapport au savoir évolue : I'étudiant qui était@aamé a une structure d’hétérodirection, doit
a présent apprendre a prendre en charge l'orgamisad¢ sa formation, dans une dimension
d’autodirection plus marquée (ce que je nommaeitaension institutionnelle)ll découvre
ensuite la formatiora la recherchepar la recherche, qui implique d’adopter une posture
d’apprenti-chercheur tout autant, voire plus, qekead’étudiant dimension scientifique)l.e
rapport a l'enseignant évolue également: I'étudidécouvre une nouvelle relation a
'enseignant, dans la relation duale de directien rdémoire dimension relationnelle)
L’étudiant se retrouve aussi déstabilisé par urveau contrat, leontrat d’accompagnement,

gu’il ne maitrise pas et qui découle de cette émidans la structure formative.

% yenvisage le « rapport au » savoir et le « rap@er'enseignant comme des synonymes de « relatiec »,
le terme ne fait pas référence ici au concept depport au savoir », tel qu'il peut étre défini f@eillerot,
Blanchard-Laville, Mosconi, Charlot, Bautier, Roglmi Develay.
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Peut-on parler d'une mort symbolique de I'étudidet Licence durant cette phase de
déstabilisation? Le terme de « mort » introduit I'idée d’une ruptuPour ma part, j'envisage
plutét le Master comme une évolution chétier d’étudianttel que le concgoit Coulon, plutot
que comme une rupture totale avec son ancien s@ittudiant de Licence. Les
caractéristiques de la « mort symbolique » sonhmé&éns particulierement intéressantes pour
comprendre et expliquer I'évolution doétier d’étudianten Master : I'étudiant de Licence, et
tout ce qui le caractérise, « meurt symboliquemngmur « renaitre symboliquement » en tant
gu’étudiant de Master, c'est-a-dire avec un s&ipérieur, celui d’apprenti-chercheur. Je me
suis alors interrogée sur cette évolution du métiétudiant : I'étudiant qui entre en Master

parvient-il a identifier les caractéristiques da souveau contrat et de quelles manieres ?

Le terme utilisé par Van Gennep pour désigner éanpgre période desies de passagda
séparation ne me semble pas convenir ici pour définir 'éaten Master. Durant leges de
séparation l'initié se sépare de son groupe social d’apparnee. Comme laéparationde
Van Gennep, le temps d&trangetédécrit pour Coulon est une étape conceptuelle mais
également physique. L’étudiant qui entre a I'unsiér quitte son domaine familial, son lycée,
pour vivre seul et intégrer une nouvelle structllrest vrai que le lycéen quitte un lieu et son
groupe social, et qu’il a, en effet, tres peu dances de retrouver ses anciens lycéens dans
son groupe d’étudiants. L’étudiant de Master neségare pas veritablement de son groupe
estudiantin de Licence puisqu’il poursuit souvemt,Master, dans la méme université, avec
un certain nombre de ses collegues de Licencéy khmlonc pas séparation, dans le sens ou
I'étudiant retrouve en partie le méme groupe. Enérterme détrangetérenvoie a I'idée que
I'étudiant qui entre a l'université trouve le folmrtnement universitaire étrange car il lui est
totalement inconnu. Ce terme ne peut pas s’appligoer caractériser I'entrée en Master car
comme on vient de le voir il ne s’agit pas d’'unptue mais d’une évolution dans la structure
formative. D’ailleurs, je I'étudierai plus tard, lgrobleme des étudiants en difficulté est
précisément qu’ils ne percoivent pas I'évolutionla@etructure formative en Master et qu'ils
I'envisagent dans la continuité de la Licence.

J'ai donc choisi un terme qui puisse rendre corapl fois de la continuité matérielle et
sociale de I'étudiant de Master et d’une ruptureseis d’évolution, a la foisstitutionnelle
scientifiqueet relationnelle Le terme retenu estéstabilisation révélateur de I'état et de la
période d’instabilité dans laquelle se trouve kiéunt qui se confronte a la nouvelle structure

formative de Master.
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2. L’adaptation

Comme la période dmargede Van Gennep et le temps dapprentissagele Coulon, la
phase dadaptationque je postule ici, est une période d’entre-delixs pu moins longue en
fonction de I'étudiant. Durant cette phase, I'éandi n'a pas encore quitté toutes les
caractéristiques de sa situation de Licence, ais@am statut ddtudiant ses habitudes
d’hétérodirectionet ses habitudes comportementales au sein d’umdiorelgroupale. Il
cherche a comprendre son nouveau contratotdgrat d’accompagnemenpar le biais de
diverses stratégies, telles que I'expérience dgidia, le tatonnement et la discussion avec ses
pairs, ou son directeur de mémoire. En d’autramdsr il essaie de découvrir le rdle de son
directeur et les attentes que celui-ci peut avoirees lui. Il cherche a connaitre les clauses
négociables et non négociables du nouveau cofinéin, il tente de définir les limites de la
direction et de compenser les manques éventuesa direction ou ce qu’il peut percevoir
comme étant des manques. On peut se questioniléFudasur les moyens mis en ceuvre par
les étudiants pour faire évoluer leur nouveau mégechercheur.

La phase didaptation possede certaines caractéristiques de la périodenaige
développée par Van Gennep. Dans un premier temps,abordé le sens négatif de ce terme
mis en exergueia des expressions telles que « étre en marge ». diptension négative de
la marge se retrouve dans lpassagede la Licence au Master. L'étudiant est acteur de
I’évolution de sa structure formative mais il n’est pas l'auteur, dans la mesure ou c’est
l'institution qui « impose » a I'étudiant de sfgmiliariser. Certains étudiants risquent alors
de ne pas parvenir a s'adapter a cette évolutibr'ére « mis en marge », c'est-a-dire
d’abandonner ou d’échouer. Je pourrais associeféichec a la dimension punitive de la
période d’entre-deux développée par Goffman. Jesmg interrogée sur cette « mise en
marge » : pourquoi et comment certains étudianmgepaient-ils a sortir de la « marge » alors
que d’autres restaient « en marge » ? Dans un é®extemps, on a abordé le concept de
« marge » dans son sens positif, en évoquantdieletientre les individus qui se situe dans cet
entre-deux. Je me suis alors questionnée sur digletrentre les masterants : I'apprentissage
du nouveau « métier de chercheur » passe-t-il parpériode d’entraide ? Serait-il possible
de transférer le concept de «communitas » dévéloppr Turner au domaine de
I'enseignement supérieur : y a-t-il de I'entraidetre les masterants sachant qu'ils se
retrouvent « tous dans la méme galere », ou ytaliputét un esprit de compétition di a la

sélection des étudiants a I'’entrée en Doctorat ?
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Le terme demargeutilisé par Van Gennep pour désigner la deuxieéroge desites de
passagerevét, comme on I'a vu, une dimension négative pgurrait se révéler a mon sens
trop dépréciative envers I'étudiant. Coulon empli@eterme dapprentissage L'idée de
processus, de cheminement qu’implique ce terme anaitpimportante, mais I'étudiant de
Master a déja appris umétier d’étudiant dans le sens ou l'étudiant de Licence est déja
affilié, pour reprendre le terme de Coulon. En Mastes’aifjit d’'une évolution d’'un métier
symbolique, lamétier d’étudiantvers un métier réel, lmétier de chercheud’ai donc choisi

de nommer cette seconde phaaddptationpour rendre compte de ce processus évolutif.

3. Lafamiliarisation

La familiarisation est la troisieme phase gassagejui implique la réussite en Master. Je
considére cette phase a la fois comme un processusnme un état. En tant que processus,
I'étudiant s’affirme progressivement dans son nawveapport au savoir et a I'enseignant : il
prend peu a peu en charge les contraintes a&olirection, il se représente mieux la
formationa la recherchear la recherche en tant qpprenti-chercheyret parvient petit a
petit a appréhender sa nouvelle relation pédagegdpale. En tant qu'état, I'étudiant
familiarisé maitrise son nouveau contratofitrat d’accompagnement)'est-a-dire qu'il
connait les attentes et le réle de son directéugntend ce qui n'est pas dit de maniere
explicite, sait négocier ce qui est négociableyigat a compenser les éventuels manques ou
les insatisfactions de sa direction et en coneaifimites. Etre familiarisé, c’est aussi savoir
utiliser le systéme a son avantage, c'est-a-dieec@ipable de développer des stratégies pour
atteindre son objectif. Je me suis questionnédesustratégies utilisées par les étudiants :
I'apprentissage du métier de chercheur fait-il jgalie stratégies estudiantines qui viseraient
la réussite en Master ? Sont-elles les mémes dles cgilisées en Licence ? Et sont-elles
« efficaces » ?

Durant la phase damiliarisation, I'étudiant peut éprouver une frustration, une sante,
car on peut imaginer que le processu$ati@liarisation ne se réalise pas sans difficultés pour
I'étudiant : quelles sont les difficultés qu’il peuencontrer dans son processus de
familiarisation? Peut-on parler d’'une souffrance ? Et commerdi@gs| d'y faire face ? A
I'instar desrites intimespour lesquels la douleur tient une place impoetqaur I'individu, la
souffrance ou la difficulté a semiliariser est-elle utile, voire nécessaire a I'étudiant dans

I'apprentissage dmétier de cherchel?
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Le terme dagrégation tel qu'il est développé par Van Gennep, se celpé@ucoup sur
I'appartenance a une nouvelle communauté. Couloe péffiliation, et ce terme recouvre
également le rattachement a un nouveau groupel,seciBoccurrence ici le groupe étudiant.
J'ai choisi d’employer un autre terme, celuifdeiliarisation, car je souhaite cibler non pas
uniquement sur l'intégration de I'étudiant dans sonveau groupe de masterants, mais plutét

sur sa capacité a comprendre le fonctionnemenrd déection de mémoire.

Il. Schématisation dupassageale la Licence au Master

La figure 5 schématise lgassageale la Licence au Master et découle des conclusiens
chacun des chapitres des parties | et Il que lient\d’étudier.

Le chapitre 1 de la premiére partie a permis dkeicib theme d’étude sur les abandons et
les échecs en deuxieéme cycle en centrant plusplgtiement sur la variable « direction de
mémoire », sur laquelle porte le schéma.

Ensuite, le deuxieme chapitre a permis de mettrexemgue I'évolution de la structure
formative de la Licence au Master a trois niveam&ntionnés sur la figure :

- I'évolution des stratégies d’'apprentissage deidi@ant : il passe du statutadudiantau statut
d’apprenti-chercheur

- I'évolution de la part diutodirection de l'étudiant puisqu’il passe d’une structure
d’hétérodirectioren Licence a une structureadtodirectionen Master ;

- 'évolution concerne aussi la relation enseigramgeigné, ou I'étudiant passe d’une relation
groupalea une relatiomuale.

Dans le chapitre 3, on a vu que la qualité de daction de mémoire ne constituait pas le
seul facteur de réussite ou d’échec de I'étudiarfjue celui-ci avait aussi son role a jouer
dans sa réussite. C’'est pourquoi la schématisdtiggassage est centrée sur I'apprenant.

Le chapitre 4 a permis de conceptualisepdssagede la Licence au Master en trois
dimensions que I'on retrouve sur le schéma dilmension scientifiqueui porte sur la
réalisation du travail de recherche de I'étudiémtimension institutionnelléée a la prise en
charge par I'étudiant de sa formation, etlimension relationnellgui concerne la relation
interpersonnelle entre I'étudiant et son directimrmémoire.

Enfin, dans le chapitre 5 de la deuxieme parties’est intéressé au concept pssage
pour faire émerger les caractéristiquespaissage A partir de 14, jai envisagé I'entrée en

Master comme unpassage qui comprend trois phases, inscrites sur le schéiaa
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déstabilisation,|’ adaptationet la familiarisation. Je souhaiterais apporter une précision ici
concernant la conception que j'ai passageen Master. D’aprés ce que j'ai pu observer sur le
terrain et dans les fascicules de Master (M1 et M)plusieurs universités et de plusieurs
disciplines, lepassageel que je I'envisage aura lieu soit en M1 soitM®, en fonction de
I'université et de la discipline. Lpassagedépend en effet, de la place du mémoire dans la
formation en termes d’ECTS et en termes d’exigenéeBlancy 2 par exemple, depuis le
passage au systeme LMD, le M1 se situe dans lencitBtde la Licence, c'est-a-dire avec un
nombre d’heure de cours qui reste important, uri m@&moire qui représente peu d’'ETCS, et
dont la direction se déroule uniquement sur le @gn® semestre, de maniere presque

uniquement collective. Dans ce caspéssageel que je I'envisage aura lieu en M2.

Entrée en Master
(rupture)
|
]
]
|
Licence l Master
I

. .| .
Dzmenswn:relattonnelle
1

Certification
Passage en Doctorat

Rapport
a l'enseignant

Groupale ——— Duale

I
. e [
Dimension\scientifique
I
I

Etudiant ——— Apprenti chercheur

Rapport
au savoir

I

]

Hétérodirection —{—b Autodirection
I

Licence

Passage (processus)

>

Destabilisation-Adaptation-Familiarisation

Figure 5. Le passageale la Licence au Master.

Cette schématisation rend compte de mon hypotmitsale : la réussite de I'étudiant en
Master passe par damiliarisation a une relation pédagogique, celle de la directien d

mémoire. J'entends par réussite, le fait de merernae son mémoire et obtenir une note qui

-122 -



tel-00498380, version 1 - 7 Jul 2010

Chapitre 6. Proposition d’analyse de la directiomnoire :
caractérisation du « passage » de la Licence ateMas

permette de passer au niveau universitaire supgd@st-a-dire en Doctorat. Je cherche donc
a mettre en évidence des éléments du discourséguoignent de ldamiliarisation de
I'étudiant. La familiarisation passe par la compréhension de I'étudiant de mmtrat
d’accompagnemen®our cela, il est nécessaire de confronter lesaiés du discours de
I'étudiant avec les éléments du discours de sattdiur : comment I'étudiant se représente-t-
il son contrat d’accompagnemergt comment son directeur I'envisage-t-il ? Sontels
adéguation dans leur perceptionahntrat d’accompagnemefit Sur quels éléments peuvent

porter les hiatus au sein du binbme ? Quels serélé&anents moteurs deflaniliarisation ?

Cette hypothese constitue I'un des éléments deegtzerche mais ce n’est pas le seul. Je
m’intéresse a trois autres €léments :

- I'accompagnement je cherche a caractériser ce qui est nouveau Garsgructure
formative du Mastevia la pratique déclarée par les directeurs de mémoire sur leur
modélisation de la direction de mémoire. Ce n'est [a pratique réelle que je cherche a
observer, je cherche a recueillir des informatisos ce que disent les directeurs de leur
pratique, la maniére dont ils se la représentéast ce que je nomme la pratique déclarée.
Qu'est-ce que la direction de mémoire en Masteofhr@ent les directeurs envisagent-ils
cette pratique d'accompagnement ? On questionn& &g posture de direction : quelles
sont les différentes postures de direction en NMa$teS’agit-il toujours de postures
d’accompagnement ? La posture de direction a-tetleeffet sur le développement des
compétences de I'étudiant ? Sur la validation geersémoire ?

- le passage je cherche a comprendre comment les étudiantspsésentent leysassage
en Master. Comment qeassageest-il vécu par les étudiants ? L'évolution daastructure
formative du Master est-elle toujours percue pardtudiants ? Quelles sont les difficultés
gu’ils peuvent rencontrer dans lepassage? Quelles sont les stratégies qui peuvent étre
mises en place par les étudiants pour arriver i& ligos ? Parallélement on peut s’interroger
sur la maniére dont les directeurs se représetdggpdssageen Master. Le considérent-ils
d’ailleurs comme upassage?

- la structure formative du Master : je m’intéresséa formationa la recherchepar la
recherche telle qu’elle est proposée en Master.llQuest la finalité du diplome du
Master telle que les acteurs se la représenteriadgit-8 réellement d’'une formatiom la
recherchepar la recherche, ou observe-t-on une scission datts egpression, avec d’'une

part la formatiora la recherche et d’autre part la formatar la recherche ?
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C’est a partir du discours des directeurs de mérsir leur pratique et du discours des
étudiants sur leur expérience de la direction denawe que I'on pourra obtenir des
informations relatives a ces trois objectifs :pdassage|'accompagnement et la structure

formative du Master.

Pour terminer, et en reprenant la métaphore de &oatRomainville ¢f. chapitre 5, IV,
4), qui comparent le lycéen a un batelier et levebétudiant a un capitaine, on pourrait
comparer I'étudiant de Master a un capitaine des-soarin. La métaphore pourrait prendre

cette forme :

Cette métaphore peut aider a mieux se représas@hbngements de comportements que I'étudiant doit
opérer quand il entre en Master, un peu comme shfgtaine devait devenir, du jour au lendemain,
capitaine d’'un sous-marin alors qu'il ne possédeariaies connaissances, ni les compétences teatmiqu
de la navigation sous-marine. Il faut étre motiegipnaviguer en mer, mais il le faut encore plusrpo
investir un sous-marin. Pour le capitaine, 'essérest derriere I'horizon. Le capitaine du sousima
lui, a une vue plus complexe, il se déplace aursdha’agit de données technologiques, non viasell
Des que I'on quitte le port d’attache c'est le grdarge, si le capitaine n'a pas une vision claieela
destination, il a de fortes chances de ne paswepar Avec un guidage au sonar, le capitaine disso
marin doit savoir interpréter les données. Il dnitluer et interpréter les sons environnants, desds
qui apparaissent sur le sonar, pour maintenir gadoire, ou alors il a de fortes chances de s&ga
d’épuiser ses vivres ou de se retrouver piégé dansrofondeurs de la mer. Les escales du capitaing
trés éloignées, il doit contrdler régulierement 88 dérive pas. Les escales du capitaine du saugm
sont inconnues, il N’y a pas de port sous-marifa $esponsabilité de capitaine est trés importaretie

du capitaine d'un sous-marin I'est davantage, cestdui qui tient les commandes, il décide de la
destination, de sa trajectoire, de sa vitesse.t@esussi qui gere les vivres et le degré d'imsiam du
sous-marin. Pour naviguer dans les fonds marimgiilétre capable de faire des choix, I'erreurpdss
délicate car I'environnement est plus distant, plostile. Le sous-marin a une autonomie de plusieur
mois, il faut pouvoir compter sur ses propres resss.
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L’évolution dans la structure formative en Master par rapport a celle de la Licence m’a
amenée a envisager 1’entrée en Master comme un passage. En m’appuyant sur les rifes de
passage de Van Gennep et les rites d affiliation de Coulon, le passage que je postule
comprend trois phases :

- la phase de déstabilisation, ou 1’étudiant qui entre en Master se retrouve déstabilisé par un
nouveau rapport au savoir et a I’enseignant ;

- la phase d’adaptation, qui correspond a une période d’entre-deux, durant laquelle I’étudiant
n’a pas encore quitté toutes les caractéristiques de la Licence ;

- la phase de familiarisation, qui implique, selon moi, la réussite en Master. L’étudiant
familiarisé malitrise son nouveau contrat (contrat d’accompagnement), c'est-a-dire qu’il
connait les attentes et le role de son directeur. Il parvient a découvrir les implicites de sa
direction. Il sait négocier ce qui est négociable, il compense les éventuels manques de sa
direction ou ce qu’il pergoit comme étant des manques, et cerne les limites de sa direction.

Je postule que la réussite de 1’étudiant en Master passe par sa familiarisation a une relation
pédagogique, celle de la direction de mémoire. Outre cette hypothése, je cherche également a
caractériser ce qui est nouveau dans la structure formative du Master via la pratique déclarée
par les directeurs de mémoire, a comprendre comment les étudiants et les directeurs se

représentent leur passage en Master. Je m’intéresse aussi a la formation a la recherche par la

recherche telle qu’elle est proposée en Master.
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CHAPITRE 7. DIsPOSITIF METHODOLOGIQUE

Les objectifs cités précédemment ont déterminéispogitif méthodologique que jai
retenu, et que je vais présenter dans ce chapige.commencerai par décrire les
caractéristiques du groupe d’étude. Je me centmrsilite sur la construction de I'outil
méthodologique choisi : I'entretien semi-directPour finir, je présenterai les méthodes

d’analyse de données retenues.

|. Caractéristigues du groupe d'étude

La recherche cible le dipléome du Master, et nowifgdme du Doctorat, car c’est a ce
niveau universitaire que se situe le changersemntifique institutionnelet relationnel que
I'étudiant expérimente, tel que j'ai pu I'étudieepédemmentcf. chapitre 2).

Ensuite, cette recherche porte exclusivement sdipléme du Masterecherche et non le
dipldme du Master professionnel, parce qu’elle cortg une dimension d’analyse de la
formationa la recherch@ar la recherche que seule la formation en MastecRerehe (M2R)
peut faire ressortir.

Plus spécifiqguement, I'enquéte porte sur les énidian Master 2, et non ceux inscrits en
Master 1, car ils possédent une distance critiqume expérience de la direction de mémoire
suffisante pour favoriser leur introspection.

Comme cette recherche concerne le nouveau diplomestgle Master, il a semblé
indispensable d’envisager I'étude exclusivementales universités pleinement ancrées dans
le nouveau systéme, le systéme L¥Dde maniére a ce que les étudiants interrogésitsoie
diplomés d’'un Master 1 et non d’'une maitrise (uoi@ne qui concerne l'ancien systéeme).
Les universités du Nord-Est de la France, qui me sotrées dans le systeme LMD qu’a partir
de I'année universitaire 2005-2006, ont donc étdues.

Enfin, c’est le domaine des sciences humainesailes qui a été choisi, car les abandons
en Master y sont plus nombreux qu’en sciences ditsactes ¥. Pour I'année universitaire

2006-2007, 86,5% des étudiants inscrits dans degptines qui relevent des sciences exactes

% LMD : Licence Master Doctorat.
% Les « sciences exactes » regroupent les scieecksvie, de la santé, de la terre et de I'univaissi que les
sciences fondamentales et applications.
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ont obtenu leur diplome de Master, contre 71,9% @esliants en sciences humaines et
sociales. J'ai retenu plus particulierement trogciglines des sciences humaines et sociales
pour leur proximité méthodologique, qui inclut motaent une enquéte de terrain dans le

mémoire de recherche.

Le groupe d'étude se compose de deux sous-groupese part, un sous-groupe
d’étudiants titulaires d’'un Master 1 inscrits en d#a 2 recherche (M2R) en Sciences de
I'éducation, Sociologie et Psychologie. D’autre tpaun sous-groupe qui se compose
d’enseignants-chercheurs, appartenant a ces tisggplthes, qui dirigent des mémoires au
niveau du Master 2 recherche.

Tous les responsables des diplomes de Master 2ergd@h correspondant aux
caractéristiques définies ci-dessus, soit au tatajt-quatre responsables de dipléme de M2R,
ont été contactés par voie postale. Le courriesgmiit les objectifs du projet de recherche, la
méthodologie envisagée et une demande d’autonsagomener I'enquéte au sein de leur
laboratoire. Ce courrier était accompagné d’'uneelale la directrice de these appuyant la
demande. Cing responsables de M2R sur vingt-quatiterépondu favorablement a la
sollicitation.

Les dix-neuf autres responsables des diplomes dR, 2t été relancés par courrier
électronique. A la suite & ces relances, deux resgibes ont répondu favorablement. Neuf
ont répondu positivement dans un premier tempss fif&in’ont pas été retenus, soit parce
gu’ils n'ont pas donné suite dans un second tesgitparce que j'ai choisi de ne pas donner
suite du fait du nombre trop restreint de leurgligints en M2R (inférieur a trois). Deux ont
répondu négativement, et enfin six n'ont pas répoief. tableau 3). Au total, sept
responsables de M2R ont accepté que je méne larobehau sein de leur laboratoire. Sur ces
sept laboratoires, cing relévent des Sciences€dadation (SE), un de la Sociologie et un de
la Psychologie.

N Laboratoires Réponses Réponses Réponses .
Disciplines ; i Fomoord : Non réponse
contactés positives négatives sans suite
SE 7 5 0 2 0
Psychologie 14 1 1 6
Sociologie 3 1 1 0

Total 24 7/ 2 6

Tableau 3 Nombre de réponses positives obtenues par diseipli
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Les sept responsables de laboratoire qui ont acadptparticiper a la recherche m’ont
ensuite communiqué les adresses électroniquesniseinble des étudiants inscrits en M2R,
et de I'ensemble des enseignants-chercheurs chadegfisger des mémoires dans le diplome.
Les étudiants et les directeurs de mémoire ont dticontactés par courrier électronique. Ce
courrier présentait les objectifs de la recherchesadlicitait un entretien sur la base du
volontariat. Dans les sept laboratoires de rechgrcimquante-six directeurs de mémoire et
cent cinquante-six étudiants ont ainsi été sadigitPlusieurs relances ont été nécessaires de
maniére a obtenir le maximum de bindffies directeur de mémoire-étudiant ». Au total,
vingt-six directeurs de mémoire et vingt-sept énth ont accepté I'entretienf.(tableaux 4
et 5). J'ai choisi d’'interroger I'ensemble de ceupe d’étude, qui se répartit sur sept sites

universitaires.

Réponses Directeurs
positives contactés

SE 23 (41%) 43 (77%)
Psycho. 1 (2%) 7 (12,5%)
Socio. 2 (3,5%) 6 (10,5%)
Total 26 (46,5%) 56

Réponses Etudiants
positives contactés
SE 20 (13%) 110 (70,5%)
Psycho. 1 (0,5%) 11 (7%)
Socio. 6 (4%) 35 (22,5%)
Total 27 (17,5%) 156

Directeurs Etudiants

Tableaux 4 et 5Taux d’acceptation des entretiens par catégoriequiétés et par discipline.

1. Le sous-groupe des directeurs de mémoire

Dans le sous-groupe des directeurs de mémoireyisgt-six directeurs de mémoire au
total, vingt-trois d’entre eux sont des enseignahexcheurs en Sciences de I'éducation, deux
en Sociologie et un en Psychologd. (ableaux 4 et 5). La différence dans le nombre des
directeurs interrogés en fonction de leur discplifappartenance m'a amenée a abandonner
la comparaison interdisciplinaire telle qu’elle iétmitialement envisagée. Jai souhaité
néanmoins garder les entretiens effectués dansaeslisciplines car il m’a semblé qu’il n’y
avait pas de différences majeures dans le disamsslirecteurs en fonction de la discipline a
laquelle ils appartenaient.

Le statut du directeur de mémoire constituait unreawcritere d’analyse. Dix-neuf
directeurs de mémoire sont des professeurs d'wiiee(PU) et sept sont des maitres de
conférences (MC). Ce critéere a aussi été abandoan# y avait une sur-représentation des
PU hommes et une sous-représentation des MC femeceegjui ne permettait pas la

comparaison.

% Un binéme est constitué d’un(e) directeur/tricariamoire et de I'étudiant(e) qu'il dirige.
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Ensuite, la dimension « genre » constituait ursiéone critere d’analyse. Le sous-groupe
des directeurs de mémoire se compose de huit doestde mémoire et de dix-huit directeurs
(cf. tableau 6). En croisant cette dimension « genneeg & statut, les professeurs sont plus
nombreux que les professeures, respectivementetreiz six. Cette tendance semble
représentative des statistiques nationales : pannée 2007-2008, en Lettres et Sciences
humaines, il y a 31% de PU femmes. On peut notayte part qu’il y a également
davantage de maitres de conférences hommes queatteeande conférences femmes
(respectivement cing et deux), ce qui tend a éingerse au niveau national. Selon les
statistiques nationales, pour la méme année 2008;2 Lettres et sciences humaines, 52%

des maitres de conférences sont des femmes.

SE Sociologie Psychologie Total
Femmes Hommes Femmes Hommes Femmes Hommes
PU 5 (19%) 11 (42%) 0 2 (8%) 1 (4%) 0 19 (73%)
MC 2 (8%) 5 (19%) 0 0 0 0 7 (27%)
7 (27%) 15 (61%) 2 (8%) 1 (4%) 26 (100%)

Tableau 6 Répartition des directeurs de mémoire du grouptudé en fonction de leur sexe, de leur statueet d
leur discipline d’appartenance.

La différenciation des directeurs de mémoire emtion de leurs années d’expérience dans
la direction constituait un quatrieme critére dlgea. Dans leur pratique de direction de
mémoire universitaire, dix-sept directeurs de méejodont quatorze hommes et trois
femmes, dirigent des mémoires depuis six a dix(ehnsableau 7). Seulement trois directeurs
de mémoire dirigent des mémoires depuis moins dg ans et six possedent plus de dix
annéees d'expérience dans ce méme domaine. Il nml8eintéressant de comparer les
directeurs avec peu d’expérience dans la diredd®mémoire, c’est-a-dire, pour moi, ayant
moins de cinq années de pratique, et ceux dontaaqpe de direction semble stabilisée,

c'est-a-dire au-dela de dix années d’expérience.

Tableau 7 Répartition des directeurs de mémoire en fona®ireur sexe et de leurs années d’expérience dans

Années Total
i Femmes Hommes
d’expérience
<5 2 (7,5%) 1 (4%) 3 (11,5%)
6-10 3 (11,5%) 14 (54%) 17 (65,5%)
>10 3 (11,5%) 3 (11,5%) 6 (23%)
Total 8 (30,5%) 18 (69,5%) 26

la pratique de direction de mémoire universitaire.
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Enfin, le cinquieme critere d’analyse portait seirldboratoire d’appartenancef. (tableau
8). L'objectif était ici de recueillir des informahs sur les différences de fonctionnement
institutionnel du Master en fonction du laboratoite cherchais également a voir s’il y avait
des pratigues communes au sein d’'un méme labaajoirrésulteraient d’'un consensus entre

les directeurs de mémaoire.

SE Socio Psycho
Laboratoire U1l U2 U3 U4 U5 U6 U7
Directrice 1 2 1 2 1 0 1
Directeur 3 2 5 1 4 2 1
Total 4 (15,25%) | 4 (15,25%) 6 (23%) 3 (11,5%) 6 (23%) 2 (8%) 1 (4%)

Tableau 8 Répartition des directeurs de mémoire en fond®feur laboratoire d’appartenance, de leur
discipline d’appartenance et de leur sexe.

2. Le sous-groupe des masterants

Le sous-groupe des masterants se compose de roigtétudiants inscrits en M2R
Sciences de I'éducation, six en Sociologie et uRsythologiedf. tableau 9), soit vingt-sept
étudiants.

Comme pour les directeurs, la discipline d’appatee de I'étudiant faisait initialement
partie d'un critere d’analyse que j'ai choisi d’abdanner du fait du peu d’étudiants inscrits en
Sociologie et en Psychologie.

J'ai retenu comme critere d’analyse le laboratdieppartenance de I'étudiardf(tableau
9) de maniéere a recueillir des éléments relatifloaationnement institutionnel du dipléme tel

qu’il est percu par I'étudiant.

SE Socio Psycho
Laboratoire U1 U2 U3 U4 Us U6 U7
EtudiantE 2 4 2 2 2 4 1
Etudiant 0 1 3 3 1 2 0
Total 2 (7,5%) 5 (18,5%) 5 (18,5%) 5 (18,5%) 3 (11%) 6 (22%) 1(3,5%)

Tableau 9 Répartition des étudiants en fonction de leuotatoire d’appartenance et de leur sexe.

La formation dont I'étudiant est issu est un trmse critére d’analyse. Parmi les vingt-sept
masterants, quinze sont issus de la formatioralaeitfFl) et douze de la formation continue
(FC), c’est-a-dire qu’ils sont en reprise d’étudea.remarque par ailleurs que les masterantes
sont plus nombreuses que leurs homologues mascrgspEectivement dix-sept et dix. Parmi
les masterantes, dix sont en formation initialesegit sont issues de la formation continue.

Parmi les masterants, cing sont issus de la foomatitiale et cing sont issus de la formation
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continue ¢€f. tableau 10). Cette supériorité en nombre desattes en formation initiale de
mon groupe d'étude correspond aux statistiquesomelts. En 2007-2088 en Master
recherche dans les trois disciplines confondueseries de I'éducation, Sociologie, et
Psychologie), 65% sont des étudiantes en Fl, 32i&8tudiants en Fl, 0,3% des étudiantes

en FC et enfin 0,2% des étudiants en FC. La dimandé « genre » constitue un quatrieme

critere d’analyse.

Femmes Hommes Total
FI 10 (37%) 5 (18,5%) 15 (55,5%)
FC 7 (25,9%) 5 (18,5%) 12 (44,4%)
17 (62,9%) 10 (37%) 27 (100%)

Tableau 10 Répartition des étudiants en fonction de leur sxde la formation dont ils sont issus (FI ou FC).

Enfin, le sexe du directeur est le cinquieme @i@analyse. J'ai supposé que le sexe de
I'étudiant couplé au sexe de son directeur pouaadir un effet sur le déroulement de la
direction de mémoire, notamment dans les binomeatemiComme il est noté dans le tableau
11, dix étudiantE¥ sont sous la direction d’un directeur de mémaitehuit sont sous la
direction d’'une directrice de mémoire. Sept étuiaaont sous la direction d’'un directeur et

quatre sont sous la direction d’'une directrice.

Sous la direction Etudiant EtudiantE Total
Directeur 7 10 17 (58,5%)

Directrice 4 3

Tableau 11 Répartition des étudiants en fonction de leuesbdu sexe de leur directeur.

3. Les binbmes directeur-étudiant

Sur les cinquante-trois enquétés interrogés (\8ngtlirecteurs et vingt-sept étudiants), je
suis parvenue a obtenir vingt-deux binbmes direaieumémoire-étudiantt, tableau 12) :
vingt étudiants et vingt-deux directeurs de mémdmet ainsi partie d'un binbme (deux
étudiants sont en co-direction, c'est-a-dire aveditecteur de mémoire et un co-directeur).
Ce choix méthodologique a permis de comparer leodis des masterants avec celui de leur

directeur de mémaoire.

% Chiffre de la DEPP (Direction de I'Evaluation, d& Prospection et de la Performance, ministére de
I’éducation nationale).

3" pour faire une distinction entre les « étudiantst»les « étudiantes », ce dernier terme sera écrit
« étudiantE(s) ».
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Directeurs Etudiants Total
Appartenance a un binome 22 20 42 (79%)
Non appartenance a un binéme 4 7 11 (21%)
Total 26 (49%) 27 (51%) 53

Tableau 12.Nombre de directeurs et d’étudiants du groupeud&gppartenant & un bindbme.

Sur les vingt-deux bindbmes du groupe d’étude, lkes mombreux sont les bindmes
directrice-étudiante en FC (cinq), les binbmesateer-étudiant en FC (quatre) et les binbmes
directeur-étudiante en FI (quatref.(tableau 13). Les binbmes directrice-étudiant eretFl

directrice-étudiant en FC sont, quant a eux, lemsieombreux.

Type de formation Directeur Directrice Total
; FI 3 1 4 (18%)
Etudes FC 4 1 5 (23%)
: FI 4 2 6 (27%)
EtudiantE FC 3 5 7 (32%)
Total 13 (59%) 9 (41%) 22

Tableau 13.Catégorisation des binbmes en fonction du sexdirdateur, du sexe de I'étudiant et de la
formation dont il est issu.

4. Anonymat et codage des entretiens

Les entretiens ont été transcrits dans leur intégraPour garantir 'anonymat des
enquétés, leurs noms ont été remplacés par ume tidtl'alphabet suivie d’'un chiffre. La
lettre correspond a la premiere lettre de la catégbenquété interrogé : « E » pour Etudiant
et « D » pour Directeur. Les chiffres s’échelonngatl a 26 pour les directeurs et de 1 a 27
pour les étudiants et correspondent a I'ordre ablomique de passation des entretiens.

Les tableaux ci-dessous présentent la répartitiogrdupe d’étude en fonction de certaines
de leurs caractéristiquesf.(tableaux 14, 15 et 16). Le tableau 12 présentaépertition des
directeurs de mémoire en fonction de leur sexeeetedrs années d’expérience dans la

pratique de direction de mémoire universitaire.

Amrle'es Femmes Hommes
d’expérience
<5 D6- D23 D20
D2- D7- D8- D9-
D11-DI12- D14-
6-10 D4-D10- D17 D15- D18- D19-
D21- D22- D25-
D26
D1- D5- D24 D3-D13- D16

Tableau 14 Codage et répartition des directeurs de mémoirferaation de leur sexe et de leurs années
d’expérience dans la direction de mémoire univairsit
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Le tableau 13 présente la répartition des mastemmtfonction de leur sexe et de leur
formation d'origine (FI ou FC). Les étudiants quntoabandonné le Master avant la

soutenance apparaissent en vert dans le tableau.

Femmes Hommes
ES5- E6- E7- E14
FI E18- E21- E22- E24 E“'Elé'zlf”'Ew
E25- E26 >
- El- E2- E3- E9- E4- E8- E10- E15
E13- E16- E20 E27

Tableau 15.Codage et répartition des masterants en fonctdeut sexe et de la formation dont ils sont issus.

Enfin, le tableau 14 présente la répartition de$imes. On peut y lire par exemple que les
cing binbmes directrice de mémoire-étudiante ers&@ D1/E1, D4/E16, D5/E13, D6/E3 et
D23/E2 et que les trois binbmes directeur de mémwétindiant en FI sont D12/E11, D16/E12
et D21/E20.

lype (.ie Directeur Directrice
formation
-DI2/EI
FI -DI6/E12 -DI17/E12
- D21/E20
Etudiant -D7/E4
-DI11/E8
FC - DI3/ES -DI0/E10
- D25/E27
- D8/E5
FI - DY/E7 -DIO/ELS
- D25/E26 - D24/E21
- D26/E25
Etudiante -DI/EL
- D4/E16
Fe | Then
- D6/E3
- D23/E2

Tableau 16 Codage et répartition des bindmes.

Le nom des universités dans lesquelles se sontildéla passation a aussi été anonymé,
par l'utilisation d’'une lettre de l'alphabet suivitun chiffre : U1, U2, U3, U4, U5 et U7. Le
« U » correspond a « Université » et le chiffrerespond a I'ordre de passation des entretiens

au sein des laboratoires.

Toujours dans un souci de respect de I'anonymaitfgit le choix de ne pas mentionner
dans les transcriptions les domaines d'étude ousigsts de recherche évoqués par les
enquétés. lls sont remplacés par un « X ». De lam@am@aniere, le nom des pays cités par les
enquétés sont remplacés par un « P » car certhidgdts sont partis, la ou les année(s)
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précédente(s)ia le programme d’échange Erasmus et sont facilenemunnaissables. Le

nom des villes est anonymé par un «V », et le denlieux reconnaissables par un « L ».
Outre ces précautions, je suis restée extrémenigitdnte sur le discours des étudiants qui
poursuivaient leur cursus en Doctorat de manigoeogéger leur anonymat. De fait, certains

passages n’apparaissent pas dans les transcrifuimmses.

Il. Organisation du dispositif méthodologique

1. Choix de I'outil méthodologigue

Au vu des obijectifs visés par la recherche et deslidions de réponse a la demande, des
entretiens semi-directifs ont été réalisés. Je arsutecueillir des informations sur la
perception des enquétés, leurs interprétationewes lexpériences liées a la direction de
mémoire. L’entretien semi-directif est un outil quermet de recueillir des données riches,
détaillées et nuancées sur les représentationsrapgtés. Je m’intéresse aux mots utilisés
par les enquétés pour voir comment ils se représetd réalité. Par exemple quels termes
utilisent les étudiants pour décrire les écrits erimtediaires ? Les directeurs de
mémoire utilisent-ils les mémes termes que lesigtisi pour désigner ces écrits ? Je cherche
a mettre en rapport les discoukda cet outil, jai cherchéavantage a comprendre qu’a
obtenir une représentativité. J'ai pu par aillealverder des themes non préalablement définis,
et relancer I'enquété sur les éléments de son wlisaqui semblaient importants. L'entretien
semi-directif a permis, enfin, de personnalisentfetien de maniére a pouvoir effectuer, par
la suite, une comparaison des discours directeuigit au sein des binébmes.

J'ai choisi d'utiliser I'entretien « semi-directif plutdt que I'entretien « directif » ou
I'entretien « non directif ». L’entretien semi-ditd permet a I'enquété d’aborder les themes
dans l'ordre qu'il souhaite. Il y a une adaptatam ’enquéteur au discours de I'enquig
les relances, ce qui laisse une certaine libertérauété dans son discours. L’entretien
directif, quant a lui, s’apparente davantage augstjonnaire oral ou I'enquété doit répondre
successivement et brievement a une série de gunegtasées par I'enquéteur. Tout en laissant
une certaine liberté a I'enquété, I'entretien seirectif permet aussi de cadrer, de délimiter
son discours par les themes sur lesquels on seuttatiénir des informations. L’entretien non
directif ne permet pas ce « cadrage ».

J'ai choisi de transcrire les entretiens avec tesnes de transcription suivantes :
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- les interventions de l'interviewer sont écritas italiques pour une meilleure lisibilité de
I'entretien ;

- les retranscriptions ne contiennent pas de patioty excepté les points d’interrogation
pour les questions. J'ai voulu garder le discoutd bar la ponctuation constitue déja une
interprétation du discours ;

- les pauses sont notées par des barres obligues ;:

- tous les mots sont écrits en orthographe d’'upage une meilleure lisibilité des entretiens.
Par exemple il est écrit « enfin », « je ne sas>pax peut-étre », méme si ces mots ont été
contractés par l'interviewé « 'fin », « ch’ai pasopt'étre » ;

- lorsque le discours de l'interviewer et de l'iniewé se chevauchent, le chevauchement est
souligné ;

- lorsqu’un mot n’apparait pas en entier la syllat@nquante est notéer«. Par exemple

« je ne suis pas motiv+ », le locuteur n’a papiononcé l'intégralité du mot « motivé » ;

- les hésitations verbalisées sont retranscritesnhm », « euh ». J'ai choisi de garder les
hésitations du discours car elles peuvent donngrirtiications sur ce que peut penser ou
ressentir I'interviewé mais qui est tu dans socaliss ;

- les rires sont notés entre parenthéses, ainsilepi@léments qui sont venus perturber
I'entretien, par exemple « (intervention d’'une parse) », « (le téléphone sonne) » ;

- les passages ou I'enregistrement est inaudidoé notés « XXX ».

2. Organisation du recueil de données

2.1. Phase exploratoire

Une enquéte exploratoire a été préalablement égalislle s’est déroulée en deux temps.
Une premiére passation d’entretiens a eu lieu ds @anai 2004 au sein de mon laboratoire
de recherche, car ma connaissance des lieux ehdefgnants-chercheurs a facilité I'acces au
terrain. Six directeurs de mémoire et douze étudiaomlontaires ont été interrogés une
premiere fois en fin d’année.

Une seconde passation s’est déroulée avec lesgtsdapres leur soutenance, ou au début
de I'année suivante en cas d’abandon, de septantogembre 2004. Ce deuxieme entretien
a permis de découvrir la maniére dont le direcsiiMmeémoire et I'étudiant avaient percu

I’évolution de leur relation pédagogique depuisptemier entretien. Des informations ont
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également pu étre recueillies sur le déroulemerdmutenance et sur la note obtenue par
I'étudiant & I'issue de cette soutenance.

L’analyse des entretiens exploratoires a permidédmger ce que j'ai envisagé par la suite
comme la catégorisation tridimensionnelle de laeation de mémoire : ladimension
scientifique,la dimension institutionnellet la dimension relationnellécf. chapitre 4, I, 4).
Ces entretiens m’ont aidé par ailleurs a élab@erguides d’entretien qui constituent I'outil
méthodologique de cette recherche. Enfin, ils entisau perfectionnement de ma technique

de conduite d’entretien.

2.2. Planification du recueil principal

Suite aux entretiens exploratoires, j'ai pu meéneplace le recueil de données qui a fait
I'objet de cette étude. Apres la prise de contaee premiére série d’entretiens a eu lieu en
milieu/fin d’'année 2006. Une seconde série d’emnst uniquement avec les vingt bindbmes
du groupe d’étude, s’est déroulée apres la soutende I'étudiant, ou au début de I'année
universitaire suivante en cas d’abandon de I'énidize tableau 17 indique la planification de
la premiére série d’entretiens menés sur le terdemme suis déplacée dans chacune de ces
universités, au cours de l'année 2006. Par exenmgiepeut y lire que la passation au

laboratoire de recherche de I'université Ul s'@bdlée du T au 3 mars 20086.

Mars 2006 Avril 2006 Mai 2006

U1l Dulau3

U2 Du 21lau 23

U3 Du5au8

U4 Dul2aul4

US Du 20 au 22

U6 Du10au 12
Du 18 au 20

Tableau 17 Passation des premiers entretiens en 2006

La premiére passation s’est déroulée en milied/imnée de Master 2 pour trois raisons :
- il était nécessaire que le directeur de mémoirsom étudiant se soient suffisamment
rencontré ou contacté pour qu’ils puissent évodear relation pédagogique avec une
distance critique ;
- il semblait par ailleurs indispensable que I'étuindl ait déja suffisamment expérimenté sa

direction pour en comprendre son fonctionnement ;
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- enfin, a cette période de l'année, I'étudiant emhsé étrdamiliarisé a sa direction de
mémoire. J'ai pu alors retrouver dans les discdessmasterants des €léments qui ont trait au

processus diamiliarisationtel que je I'envisage.

Une seconde passation a eu lieu de septembre enbowy@006, uniquement avec les vingt
binbmes du groupe d’étude. Ces seconds entretienét® menés par téléphone, pour des
raisons d’ordre matériel. L'objectif, similaire @ $econde passation de la phase exploratoire,
était de :

- recueillir des données sur le déroulement deddemance de I'étudiant ;

- recueillir des informations sur la note obtenwenaémoire et a la présentation orale du
mémoire (soutenance orale), en prenant aussi esidévation I'appréciation de I'étudiant sur
son travail de recherche et sur sa notation, @uasil'appréciation de son directeur sur ces
deux aspects (qualité du mémoire et notation). doemées visaient a « évaluer » la réussite
de I'étudiant® ;

- recueillir des données sur I'évolution de la tiela pédagogique entre le directeur de

mémoire et son étudiant a la fin du dipléme.

3. Construction des guides d’entretien

3.1. Premiére passation

3.1.1. Guide d’entretien des masterants

La premiere question du guidef.( tableau 18) «comment s’est fait le choix du
directeur ? » a fait office de consigne initialdleEportait sur le premier contact entre
I'étudiant et son directeur de mémoire, de man#&rngoser un « cadre chronologique » a
I'entretien, depuis le choix de son directeur juagumoment de notre entretien. Les questions
du theme 1 (noté «T1 ») portaient sur des elémdrtda dimension institutionnelle
constitution du binbme étudiant-directeur, choixsdijet, auteur de la premiere sollicitation,
attentes institutionnelles explicitées lors de tanmére rencontre. Les questions portaient

eégalement sur des éléments dedimension scientifique criteres de choix du directeur,

38 . . , . , A

Selon le laboratoire de recherche et/ou le direc@airmémoire, la note obtenue n'aura pas la méme
signification : 14 peut étre considérée comme w@b note pour un directeur et non pour un autrgaaur un
laboratoire et non pour un autre.

- 140 -



tel-00498380, version 1 - 7 Jul 2010

Chapitre 7. Dispositif méthodologique

criteres de choix du sujet, attentes scientifigaeglicitées lors de la premiére rencontre.
L’objectif était de recueillir des informations slar perception de I'étudiant concernant le
déroulement de sa direction au niveau de ces dewsngionsjnstitutionnelleetscientifique

Le theme 2 concernait les entretiens individuedsledir prise de contact a leur cloture. Les
guestions portaient sur des aspects dineension institutionnellésollicitation de I'entretien,
condition(s) préalable(s) a I'obtention d’'un entet durée, fréquence, lieu et déroulement
d’'un entretien), et sur des éléments delilmension scientifiquéannotations du support de
discussion).

Les questions du théme 3 abordaient a la fois kdesedits de laimension institutionnelle
(délais des rétroactions, planification et orgaiosa du travail) et des éléments de la
dimension scientifiqu@ide scientifique apportée par le directeur).

Le theme 4 traitait plus spécifiqguement dedianension relationnellél'utilisation des
marqueurs verbaux « tu/vous », les discussiongiaudsi binome, et le type de soutien percu
et envisagé). Je cherchais ici a obtenir des densdela perception de I'étudiant quant a sa
relation interpersonnelle avec son directeur de aiem

Les questions du théeme 5 visaient a complétenfesmations recueillies sur la perception
de I'étudiant de sa contractualisation, plus péfosnt sur sa perception de son réle et du role
de son directeur. Ces questions étaient poséem atiehtretien de maniére a permettre a
'enquété d’avoir suffisamment de distance et deex@n sur ces points pour parvenir a y
répondre.

Enfin, la question du theme 6 était une questionatelusion qui encourageait I'étudiant a
revenir sur le theme de son choix (le plus impdrg@our lui par exemple) ou évoquer un

théme nouveau que le guide d’entretien ne lui apes permis d’aborder.
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(:nutllrnl;::e Thémes Questions Questions de relance
Est-ce vous qui avez choisi votre directeur ?
- Comment s’est fait le Quels ont été vos critéres de choix du directeur ?
choix du directeur ? Est-ce votre directeur qui vous a choisi ? Ce choix
résulte-t-il d’une discussion avec votre directeur ?
- Comment s’est fait le Qui a choisi le sujet ? A-t-il fait ’objet d’une
er choix du sujet de discussion avec votre directeur ? Avez-vous rendu
T1 17 contact g v oy :
recherche ? un écrit préalable (projet de recherche)?
Quand s’est déroulé le premier contact avec votre
- Comment s’est déroulé directeur ? De quelles manieres ? En face a face ?
votre premier contact avec Par mail ? Qu'est-ce qui a été dit lors de ce premier
votre directeur ? contact ? Les modalités de communications ont-

elles été explicitées ?
Qui sollicite I’entretien individuel ? De quelles
manieres ? Quelles sont les conditions d’obtention
d’un entretien ? Y a-t-il un écrit préalable a
. . rendre ? Rendez-vous des écrits a votre directeur
- Par la suite, pourriez-vous e . .
, . o de votre propre initiative ? Ou se déroulent les
L’entretien me décrire comment se sont . \ ‘
T2 . . . . entretiens ? Quels sont les thémes abordés lors des
individuel déroulés vos entretiens . . .
o entretiens ? Quelle est la fréquence/ Durée de vos
individuels ? . L
entretiens ? Cela vous convient-il ? De quelles
maniéres préparez-vous vos entretiens ?
Votre directeur a-t-il déja refusé ’une de vos
demandes de rendez-vous ? Pour quelles raisons ?
De quelles maniéres votre directeur annote-t-il vos
écrits ? De quelles maniéres vous aide-t-il pour la
- Comment votre directeur | construction de la bibliographie ? Pour la

L’aide dans | vous apporte t-il son aide construction de la méthodologique ? Le recueil de
la dans la construction de votre | données ? L’analyse ? L’interprétation des
T3 construction | mémoire ? données ? La rédaction ? Sur le terrain ? La
du travail de construction de votre planning de travail ? Votre
recherche planning de recherche ?
- Etes-vous satisfait de ces
aides apportées par votre Pourquoi ?

directeur ?

C'est-a-dire ? Qu’entendez-vous par
proche/distant ? Avez-vous des discussions extra

- Vous sentez-vous plutdt mémoire ? Est-ce que vous tutoyez votre
proche ou distant de votre directeur ? Pour quelles raisons ? Est-ce que votre
directeur ? directeur vous soutient, vous encourage ? De
La relation quelles manieres ? Etes-vous satisfait de son/ses
T4 inter- soutien/encouragements ? Pourquoi ?
personnelle | - Etes-vous satisfait de cette 5
Pourquoi ?

proximité/distance ?
- Avez-vous déja eu des
conflits ou des points de Sur quoi ? De quelles manieres le conflit ou le
désaccord avec votre désaccord s’est-il terminé ?
directeur ?
- Qu’attendez-vous de votre | Le fait-il ? Lui avez-vous fait part de vos attentes ?
directeur de mémoire ? Pourquoi ?
- Votre directeur
correspond-il & vos En quoi ? Pourquoi ?
attentes ?
Roles et - Selon vous, qu’est-ce
attentes qu’un directeur est en droit
d’attendre d’un étudiant de
Master 2 ?
- Selon vous, correspondez-
vous aux attentes de votre En quoi ? Pourquoi ?
directeur ?
ue souhaiteriez-vous ajouter ?

TS
Le faites-vous ? Pourquoi ?

Conclusion

Tableau 18 Guide d’entretien des masterants
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3.1.2. Guide d’entretien des directeurs de mémoire

Les questions qui ont été posées aux directeursémaoire portent sur les mémes themes
que les questions qui ont été posées aux étudeintableau 19). L'objectif était de pouvoir
comparer d’'une part, le discours du sous-groupe«dasdiant » avec celui du sous-groupe
des « directeurs » (comparaison intergroupe), aut® part le discours de I'étudiant avec
celui de son propre directeur de mémoire (compamaistrabindbme). Les questions portaient
sur la perception du directeur quant au déroulendensa direction avec I'ensemble des
étudiants qu'’il avait ou avait eu sous sa diregtiorais aussi plus spécifiquement avec
I'étudiant qui faisait partie du bindbme. Une comggnitiale et deux thémes ont été ajoutés au
guide d’entretien des directeurs par rapport auweguiestiné aux étudiants: le theme 7
« relation avec I'étudiant interrogeé » et le théBne expérience dans la pratique de direction

de mémoire ».

La consigne initiale ciblait sur le statut de «edieur de mémoire » de maniére a ce que
'enquété se positionne dans cette posture, et deors une posture d’enseignant ou de
chercheur. Il s’agissait d’une question trés laygelui permettait de commencer par le theme
qu’il souhaitait aborder en premier. Si la questsenrévélait trop large pour le directeur, la
premiere question du premier theme lui était pog&€eomment se fait le choix du
directeur ? ») pour dérouler ensuite I'entretiem@miere chronologique.

Dans le theme 7, j'ai choisi de prévoir des questioiblées plus spécifiguement sur le(s)
étudiant(s) du binbme, de maniére a pouvoir conmmgardiscours du ou des étudiant(s) avec
celui du directeur. En effet, javais pu remarquiers des entretiens exploratoires, que
I’étudiant répondait en ciblant son discours sur dwecteur, alors que le directeur répondait
de maniere générale, par rapport a I'ensemble uekaéts qu’il avait ou avait eu sous sa
direction, c’est ce qui justifie I'ajout de quest® exclusivement ciblées sur le ou le(s)
étudiants appartenant au binbme.

Le théme 8 sur I « expérience dans la pratiquelidection de mémoire » a été ajouté au
guide d’entretien « en cours de route » car ilogag de maniere prégnante dans le discours
des premiers directeurs de mémoire interrogés.i¥enn de la caractérisation de la direction
de mémoire, les questions de ce théme ont permig&deauvrir la perception des directeurs
concernant I'apprentissage de cette pratique il®gté formées ou se sont-ils autoformés a la

pratique de direction de mémoire ? De quelle(s)iama(s) ? L'expérience de la direction en
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tant qu’étudiant a-t-elle influencé leur maniére digger actuelle ? Leur pratiqgue a-t-elle

évolué au fil des années ? De quelle(s) maniepe(s)

Ci(x)lliltsillgl:e De quelle maniére organisez-vous votre direction de mémoire en Master 2 recherche ?
Numéro
du Thémes Questions Questions de relance
théme
Est-ce vous qui choisissez I’étudiant ? Est-ce
. . I’étudiant qui vous choisit ? Ce choix résulte-t-il
- Comment se fait le choix s . . s e 1 T e
. d’une discussion avec 1’étudiant ? Vous est-il déja
du directeur ? . o o
arrivé de refuser de diriger un étudiant ? Pour
quelle(s) raison(s) ?
Qui choisit le sujet ? Fait-il I’objet d’une
: : discussion avec I’étudiant ? Y a-t-il un écrit
ER - Comment se fait le choix ¢ " p
T1 17" contact ; préalable a rendre (projet de recherche)? Vous est-
du sujet de recherche ? B e ;
il déja arrivé de refuser un sujet ? Pour quelle(s)
raison(s) ?
Quand a eu lieu le premier contact ? De quelle(s)
- Comment se déroule la maniere(s) ? Qu'est-ce qui se dit lors de cette
premiere prise de contact premiere rencontre ? Explicitez-vous a 1’étudiant
avec ’étudiant ? les modalités de communication, et/ou de
rencontre ?
Qui sollicite I’entretien ? Pourquoi ? De quelle(s)
maniere(s) ? Quelles sont les conditions
d’obtention d’un entretien ? Attendez-vous de
1’étudiant qu’il vous rende des écrits préalables ?
5 : Pourquoi ? L’explicitez-vous a I’étudiant ? De
- Par la suite, pourriez-vous = e
s . ot quelles manieres annotez-vous les écrits de
L’entretien me décrire comment se S e i N 7 -
T2 S . : I’étudiant ? Ou se déroulent les entretiens ? Quels
individuel déroulent les entretiens . , .
mad sont les thémes abordés lors des entretiens ?
individuels ? T o et
Attendez-vous de I’étudiant qu’il prépare
I’entretien ? De quelle(s) maniere(s) ?
L’explicitez-vous ? Avez-vous déja refusé une
demande de rendez-vous ? Pour quelle(s)
raison(s) ?
-Y a-t-il des écrits Combien d’écrits obligatoires y a-t-il dans ’année
obligatoires a rendre ? ? Sur quoi portent-ils ?
- Attendez-vous de Pourquoi ? Si oui, combien ? A quels moments ?
Les écrits I’étudiant qu’ils vous Est-ce une attente que vous explicitez ? Le font-ils
T3 imposés et rendent des écrits de sa ? Que faites-vous s’ils ne le font pas ? Acceptez
intermédiaires | propre initiative ? tous les types d’écrits ?
» De quelles maniéres annotez-vous les écrits ?
- De quelles manieres -
P Annotez-vous le fond ? De quelles manieres ?
annotez-vous ces écrits ? -
Annotez-vous la forme ? De quelles manieres ?
De quelles maniéres aidez-vous I’étudiant dans la
construction de la bibliographie ? Pour la
- Comment apportez-vous . z . .
. construction de la méthodologique ? Le recueil de
, . votre aide dans la . R ). .
L’aide dans la : ; données ? L’analyse ? L’interprétation des
; construction du travail de : e .
construction e données ? La rédaction ? Sur le terrain ? La
T4 . recherche de I’étudiant ? . ; g
du travail de construction de son planning de travail ? Son
recherche planning de recherche ?
- Sur quels aspects jugez-
vous que vous ne devez pas | Pourquoi ?
intervenir ?
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C'est-a-dire ? Qu’entendez-vous par
. proche/distant ? Avez-vous des discussions extra
- Vous sentez-vous plutot P A :
oy mémoire ? Est-ce que vous utilisez le tutoiement
proche ou plutdt distant de . o
- ou le vouvoiement ? Est-ce que vous soutenez,
vos étudiants ? P i
vous encouragez vos ¢tudiants ? De quelles
La relation manigres ?
T5 inter- - Pensez-vous que cette
personnelle proximité/cette distance est | Pourquoi ?
nécessaire ?
- Avez-vous déja eu des Sur quoi ? De quelles maniéres le conflit ou le
conflits ou des points de désaccord s’est-il terminé ? Avez-vous déja choisi
désaccord avec vos d’arréter la direction d’un étudiant en cours
étudiants ? d’année ? Pour quelle(s) raison(s) ?
- Qu’attendez-vous d’un . . .
s Le font-ils ? Leur dites-vous ? Pourquoi ?
étudiant de M2R ? q
Té Roles et - Etes-ce que le terme de
Attentes « directeur de mémoire » . ‘o
X En quoi ? Pourquoi ?
correspond a votre
conception de votre role ?
! u’entendez-vous par proche/distant ? Avez-vous
- D’un point de vue g . . Rt procs St D
. des discussions extra mémoire avec cet étudiant ?
; interpersonnel comment se o .
Relation avec ; Est-ce que vous utilisez le tutoiement ou le
e passe votre relation avec . >
T7 I’étudiant o = vouvoiement ? Est-ce que vous le soutenez, vous
. ; votre étudiant(e) ? R o~
interrogé I’encouragez ? De quelles manieres ?
- Est-ce qu’il correspond en ' .
qut p % Sur quels points ? Pourquoi ?
tous points a vos attentes
- Y a-t-il un contraste entre
" la maniere dont vous dirigez S C oy g
Expérience i = Pourquoi ? Comment avez-vous appris a diriger
des mémoires et la maniere .
dans la S des mémoires ?
; dont vous avez été dirigé en
T8 pratique de S
S tant qu’étudiant ?
direction de 7 > :
o -'Y a-t-il eu une évolution
mémoire : .
dans votre pratique de Pourquoi ?
direction ?
Conclusion - Que souhaiteriez-vous ajouter ?

Tableau 19 Guides d’entretien des directeurs de mémoire

3.2. Seconde passation

3.2.1. Guide d'entretien des masterants

La premiere question faisait office de consignéale « comment a évolué votre direction
de mémoire depuis notre dernier entretien ? ».dtHeé assez large pour permettre a I'enquété
d’aborder en premier I'’évolution qui a fait le plsesns pour lui. Cette premiére question avait
pour objectif de vérifier si le discours de I'étadi quant a la perception de sa direction restait
inchangé par rapport au précédent entretien owatraire s'il avait évolué (positivement ou
négativement) au niveau des trois dimensisog(tifique institutionnelleetrelationnelld.

Les questions du théme 2 portaient sur des éléntmtka dimension institutionnelle
(préparation de la soutenance, déroulement de laersance, criteres d’évaluation du
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mémoire et de la soutenance, note obtenue a l'idsula soutenance) et de danension
scientifique(critiques formulées par le jury lors de la souters.

Le theme 3 a permis d’obtenir des données sur &silpdté ou non de poursuite de
I'étudiant en Doctorat, car il s’agit la d’'un éléemiemportant qui témoigne de la conception
gu’'on peut se faire de la réussite du masterattudiant avait-il obtenu une note qui lui
permet(trait) de passer en Doctorat ? La poursritédDoctorat pour cet étudiant était-elle
envisagée ou envisageable par son directeur 2iEpaitvenu a développer les compétences
de recherche attendues ?

La question trés générale du théme 4 permettdétadiant de porter une appréciation
globale sur le déroulement de sa direction de m&mogu’avait-il retenu de sa direction ?
Avec du recul, comment se la représentait-il ? Qaments I'avaient le plus marqué et pour
quelles raisons ?

La conclusion, représentée par le theme 5, perindéalturer I'entretien en proposant a
I'étudiant de revenir sur un élément qui lui pasaisimportant par exemple, ou d’ajouter un

théme nouveau qui n’était pas prévu par le guide.

Ci(:lriltsi:ngl'ele Comment a évolué votre direction de mémoire depuis notre dernier entretien ?
Numéro
du Théme Questions Questions de relance
théme
- Comment a évolué votre Avez-vous eu d’autres rencontres ou d’autres
T1 Evolution direction de mémoire depuis | contacts avec votre directeur depuis notre dernier
notre dernier entretien ? entretien ? Combien de fois ? A quels sujets ?

Avez-vous préparé votre soutenance orale ?
Comment ? Quelles sont été les critiques
formulées par le jury lors de votre soutenance ?

- Comment s’est déroulée la
soutenance ?

- Quelle note avez-vous

T2 Aboutissement | obtenue a votre mémoire de
recherche ? A votre
soutenance ?

- Etes-vous satisfait de votre
mémoire ?

Etes-vous satisfait de votre note ? Pourquoi ?

Pourquoi ?

Projetez-vous de faire un doctorat ? Avez-vous

- Que projetez-vous de faire | obtenu une note qui vous permet(trait) d’entrer en
I’an prochain ? doctorat ? En avez-vous discuté avec votre
directeur ? Qu’en pense-t-il ?

T3 Orientation

Appréciation
PP - Que retenez-vous de votre

lobal 1 e g
T8 & oba N .de & | direction de mémoire ?
direction
T7 Conclusion Qu'est-ce vous souhaiteriez ajouter ?

Tableau 20 Guide d’entretien des masterants, seconde passati
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3.2.2. Guide d’entretien des directeurs de mémoire

La encore les themes abordés dans le guide diemtré¢s directeurs sont les mémes que
ceux abordés dans le guide d’entretien des étwgiaiet maniere a pouvoir comparer leur
discours avec celui de leur(s) étudiant(s) apparterau bindme cf. tableau 21). Les
guestions portaient sur leur perception de I'évotutde leur relation, le déroulement de la
soutenance (de la préparation de la soutenancei@nkation envisagée par I'étudiant) et sur
la réussite de I'étudiant. L’entretien du directeudonc été exclusivement ciblé sur le(s)
étudiant(s) qui faisai(en)t partie du bindme (ilggparai(ssen)t dans ce guide sous la lettre
« E »).

Consigne . ! S . . . .
ini tiagle Comment a évolué votre direction de mémoire depuis mon dernier entretien ?
Numéro
du Thémes Questions Questions de relance
théme

- Comment a évolué votre 5 .
i ; s Avez-vous eu d’autres rencontres ou d’autres
direction de mémoire avec E

T1 Evolution contacts avec E depuis notre dernier entretien ?

epuis notre dernier . . :
Gap 3 notre ¢ Combien de fois ? A quels sujets ?
entretien ?

L’avez-vous aidé a préparer sa soutenance orale ?
Comment ? Quelles ont été les critiques formulées
par le jury lors de sa soutenance ?

- Comment s’est déroulée la
soutenance de E ?

T2 Aboutissement | - Quelle note a-t-il oy . :
Q S’agit-il d’une note satisfaisante ? Pourquoi ?
obtenue ?
- Etes-vous satisfait de son ;
Py Pourquoi ?
mémoire ?
- Sa poursuite en doctorat A t-il obtenu selon vous une note qui lui
: - est-elle/serait permet(trait) d’entrer en doctorat ? Projette-t-il de
T3 Orientation S . ) . ,
envisagée/envisageable? poursuivre en doctorat ? En avez-vous discuté avec
lui ?
Appréciation
PP - Que retenez-vous de votre
T4 globale de la o
o direction avec E ?
direction
T7 Conclusion Qu'est-ce vous souhaiteriez ajouter ?

Tableau 21 Guide d’entretien des directeurs de mémoire, rseE@assation

4. Les difficultés rencontrées dans la mise enepthcdispositif

4.1. Les réactions face a I'objet de la recherche
Loin de susciter I'indifférence, mon objet de raece a suscité beaucoup d’interrogations.

Certains responsables de laboratoire n'ont pas ast@ultépondre favorablement a ma

sollicitation car, selon leurs réponses, ils n‘améipas été convaincus de l'intérét d’'une
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recherche portant sur la direction de mémoire. @ut gupposer que certains directeurs de
mémoire ont choisi de ne pas participer a la retfeede par la sensation de se sentir évalués
dans leur pratique. Le sujet a aussi interpet&est rigolo votre sujep (D24, 1.273), comme

si la pratique de direction allait de soi, et niayamais été questionnée par les directeurs. Il a
suscité également beaucoup d’intérét aupres deimertlirecteurs de mémoire interrogés
«c'est un beau sujet que vous faitefD10, 1.294), souvent trés intéressés par ladteds de
'enquéte «je voudrais en savoir plus sur votre recherchéD12, 1.400). On peut supposer
que les directeurs de mémoire qui ont accepté régah sont aussi ceux qui étaient

initialement intéressés par ce theme.

4.2. Les aléas du terrain

Certaines des difficultés rencontrées sont liéés passation. Une difficulté a porté sur
I'organisation des plannings de rencontre. Quelqtadiants et directeurs favorables & ma
demande d’entretien étaient indisponibles aux dd¢éema venue dans leur université. Cette
« perte » a pu étre compenseée en récupérant, pamalereuses relances, d’autres étudiants et
directeurs de mémoire.

Lors de la seconde passation, bien que I'ensengdestlidiants et des directeurs ait donné
un avis favorable a ma nouvelle demande d’entretieax étudiants et quatre directeurs n’ont
pas donné suite. Dans ce cas le second entretdeont pas pu étre envisage.

Mais c’est le mouvement social autour du contrainpere embauche (CPE), lors de la
premiére passation, de mars a mai 2006, qui aaans) doute été la plus grosse difficulté a
laquelle j'ai di faire face. A cause du blocage agisersités, il a fallu modifier les plannings
de rencontre de nombreuses fois. Il a fallu égaterse tenir a I'afflt de I'actualité de chaque
site universitaire pour envisager de nouvellessldee passation en fonction des blocages et
de leurs accalmies, tout en tenant compte de lgaéation des nouveaux emplois du temps
instaurés par les universités pour le rattrapagecdars. Une fois sur place, j'ai dQ parer au
manque de transports en commun, bloqués par ledesiamts, et trouver des salles de cours
ouvertes pour mener les entretiens dans de bownestions. En raison de ces désagréments,
certains entretiens se sont déroulés en dehorsimedrsité, a la bibliotheque, dans un café

ou au domicile de I'enquété.
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IV. Modalités d’analyse des données

1. Choix de 'analyse thématique

bY

J'ai procédé a une analyse thématique des enseton quatre manieres différentes :

comparaison intragroupe, intergroupe, intrabindtriaterbinéme :

- La premiere analyse effectuée a été une anatysgroupe a l'intérieur de chacun des
sous-groupes « directeurs » et « étudiants ». &perté sur uneomparaison du discours
des directeursde mémoire en fonction de leurs caractéristiqlags(atoire d’appartenance,
discipline d’appartenance, sexe, statut, le nondbaenées d’expérience dans la direction de
mémoire). De la méme maniére, j’ai procédé aaoraparaison du discours des étudiants
en fonction de leurs caractéristiques (laboratdiegpartenance, discipline d’appartenance,
sexe, type de formation, sexe de leur directeugjteCanalyse intragroupe a permis d’obtenir
des informations relatives a la perception que whates sous-groupes pouvait se faire de la
direction de meémoire (caractérisation) et de la tremtualisation de cette direction
(contractualisation) autour des trois dimensions jgupostule gcientifique institutionnelleet
relationnellg et ce, en fonction de leurs caractéristiquesgmemalles.

- La deuxieme analys@tergroupe entre les deux groupes « directeurs » et « éitglig
a consisté a effectuer urmparaison du discours de lI'ensemble des directeurs de
mémoire avec le discours de I'ensemble des étudiant’objectif était ici de comparer les
différences de perception de chacun de ces dewpegsoquant a leur direction de mémoire
(caractérisation) et la contractualisation de ceittection (contractualisation) autour des trois

dimensionsgcientifique institutionnelleetrelationnellg.

- La troisieme analyse porte sur ucemparaison des discours au sein des binbmes
L’objectif de cette comparaisantrabinbme a l'intérieur du bindbme, visait a découvrir la
maniere dont I'étudiant s’était familiarisé (ou p@nsa direction de mémoire et ce, au niveau

des trois dimensionsja une confrontation de son discours avec celui dedgecteur.

- Enfin, jai procédé a une quatrieme comparaisaierbindme(entre les binémes), ou j'ai
pu observer sila variable « bindme », notamment en fonction des caceristiques

personnelles des enquétégprincipalement la dimension du genre), pouvaibiawne
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influence sur le processus et le degréfatailiarisation de I'étudiant au niveau des trois

dimensions.

2. Utilisation d’un logiciel de traitement de domisé&ualitatives

Pour I'analyse de mes données, jai choisi d'wdiign logiciel de traitement de données
qualitatives, auquel je me suis formée : le logjitleivo. Il s’agit d’'un logiciel qui gere du
texte, et qui permet de classer, catégoriser eanisgr les éléments du discours. Je vais
présenter ici brievement le principe d’utilisatidn logiciel pour que soit mieux comprise, par
la suite, 'analyse thématique qui en a découlé.

2.1. Caractérisation des enquétés

Dans un premier temps, il a fallu « caractérisées> enquétés, c’est ce que le logiciel
nomme des « attributs ef( tableau 22). Les « attributs » correspondentauactéristiques
de l'individu interrogé et reflétent les criteremmhlyse retenus. J'ai choisi de retenir cing
attributs pour caractériser les directeurs de mamailiscipline d’appartenance, laboratoire
d’appartenance, sexe, statut et nombre d’annégpétience dans la direction de mémoire. Il
s’agit des cing caractéristiques que jenvisageamme étant susceptibles de faire varier leur

perception de la direction de mémoire.

ATTRIBUTS
Directeurs Etudiants
- Discipline (Sciences de 1'éducation, - Discipline (Sciences de I'éducation,
Sociologie ou Psychologie) Sociologie ou Psychologie)
- Lieu (U1, U2, U3, U4, US, U6 ou U7) - Lieu (U1, U2, U3, U4, US, U6 ou U7)
- Sexe - Sexe

S (PU ou MC) - Type de formation (formation initiale ou
- Statut ou
formation continue)

- Nombre d’année d’expérience dans la )
- Sexe de son directeur

direction de mémoire

Tableau 22 Catégorisation des entretiens en fonction dedattrides enquétés
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J'ai retenu également cinq « attributs » pour déraer les étudiants : discipline
d’appartenance, université d’appartenance, seiginerde leur formation (FI ou FC) et sexe
de leur directeur. Ces caractéristiques ont éenuels car, la encore, elles ont été identifiees
comme pouvant faire varier la perception que I'etod pouvait avoir de sa direction de

mémoire.

2.2. Découpage du discours des enquétés

Dans un deuxieme temps, il faut créer ce que leillghomme des « nodes », c’est-a-dire
des catégories, des « boites » thématiqaéstgbleau 23). De la méme maniére que les
attributs, les nodes constituent mes critéres diyaraLes nodes ont été réparties en trois
grandes catégories qui correspondent aux troiscipaox objectifs de ma recherche : la
caractérisation de la direction de mémoire, la gq@ion du contrat et Igamiliarisation de
I'étudiant. A I'intérieur de ces trois catégoria# @té créés des themes, puis des sous-themes.
Par exemple, dans la catégorie « caractérisatibarngdes themes d’analyse s’intitule « choix
du sujet », et il se décompose en quatre sous-thergqui choisit ? », « criteres de choix »,
« raisons de l'acceptation du sujet par le diracteet « raisons du refus de la part du
directeur ».

Dans un troisieme temps, les découpages du discdmurshacun des enquétés ont été
effectués. Un élément d’'un méme discours peut aeepldans plusieurs nodes différentes.
Chaque paragraphe, phrase ou morceaux de phratiscdurs qui se référait aux themes ou
aux sous-themes d’analyse a été placé dans lesshimatiques. Par exemple, I'extrait

suivant a été placé dans le sous-theme « qui thaiki theme « le choix du sujet » :

Interviewer: et le choix du directeur comment il se fait ?

D2: euh/c'est vraiment les étudiants qui choisiskent/alors il y a une pratique mais moi je caut®nn
pas/en fait traditionnellement on a une réuniondétembre environ/ou les étudiants parlent de deut
gu’ils ont envie de faire/et c’est la en générat tpichoix du directeur se fait/c'est souvent tént qui
euh/en fonction des domaines de recherche deshehegrcdes enseignants il va s’orienter vers taebu
directeur de mémoire/ou alors ¢a peut arriver qeine des étudiants depuis la maitrise depuislieei
ou le mémoire de M2 peut étre un prolongement dmon® de M1/d'ailleurs maintenant c'est plutdt ce
gu’on va essayer de/de faire/

Une fois le découpage effectué, on peut, gracegigi¢l, avoir accés a toutes les parties
des éléments du discours des entretiens placéslesrmites thématiques par themes ou
sous-themes. Par exemple, pour le sous-theme e¢hqisit ? » du theme « choix du sujet »,
on dispose de tous les éléments du discours deeleble des enquétés qui ont été
préalablement placés dans cette sous-boite. Enuroextrait :
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<Documents\Entretiens\Entretiens Etudiants\EO8> reference coded [0,90% Coverage]

Reference 1 - 0,90% Coverage

Interviewer: c'est lui qui t'a demandé de lui envoyer ?

E4 : non c'est moi qui lui axpliqué tout ca/et aprés il m'a dit pas de prot@de ne peux pas te dire tout
de suite si je peux étre ton directeur de rechentdis envoie ton projet et je verrai si je peuxialpuand
j'ai envoyé euh/mon projet de recherche il n'a pésité il disait que c'était intéressant/

<Documents\Entretiens\Entretiens Etudiants\EO§>1 reference coded [1,25% Coverage]

Reference 1 - 1,25% Coverage

E5 : ben au niveau de ce qu'il pensait attendre decenque moi j'aurais voulu attendre de lui/donargu
je lui ai dit ben voila moi j'aimerais travaillenrsle X/euh/etc. je ne savais pas encore bien soidpnc
il m'a dit ben tu peux travailler sur le X /il fawdque tu le compares avec Y

<Documents\Entretiens\Entretiens Etudiants\EO%>? references coded [1,79% Coverage]

Reference 1 - 0,95% Coverage

il a des témoignages d’adultes qui font référendesiexpériences vécues en maternelle/donc c’astqu
méme c’est c’est traumatisant donc c’est pour ¢hj'egsaie enfin j'essaie hein de comprendre cormtmen
on en arrive a ¢a/pourquoi l'instit prend autanddgance vis-a-vis de la loi donc c’est ¢a queg&e de
comprendre et je pense que c’est pour ¢a ausstalia intéressé mon sujet/parce que c’est enen li
direct avec lui quoi/

Reference 2 - 0,85% Coverage

la je sais que ca l'intéresse parce que euh/jecgasca l'intéresse aussi peut-étre parce que G ca
couple avec ses recherches aussi quoi/peut-étresgies rien/euh c’est pas non plus anodin de c¢hoisi
euh/enfin qu'il m’ait dit oui enfin je pense pasfjense pas qu’'un prof il sS’emmerde avec un sujeésju
complétement a I'opposé ou si ¢a ne l'intéressegpasje pense pas je pense pas

Le logiciel permet aussi de trier, a I'intérieursdeodes, le discours des enquétés en
fonction de leurs attributs. Ainsi, il est possild&®btenir le discours des directrices de
mémoire (attribut « sexe ») a Ul (attribut « labora d’appartenance ») sur le theme du
« choix du sujet», et plus particulierement sur deus-theme « qui choisit ». Des
comparaisons sont alors possibles : on peut comfgdkscours des directrices aux discours

des directeurs de mémoire en ce qui concerne h@ix du sujet ».
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Chapitre 7. Dispositif méthodologique

NODES (ou boites thématiques)

Themes d’analyse

Sous themes d’analyse

- Place du collectif

- Appartenance a la communauté scientifique

- Séminaires méthodologiques

- Termes employés

- Pour nommer la « direction »

- Pour désigner le « directeur de mémoire »

- Pour nommer la relation « directeur-étudiant »

- Apprentissage de la direction

- Expérience personnelle du directeur en tant qu étudiant

- Evolution de la direction par rapport a ses débuts

- Apprentissage de la direction

- Choix du sujet

- Qui choisit ?

- Criteres de choix

- Raisons d’acceptations du sujet par le directeur

- Raisons du refus de la part du directeur (quand 1’étudiant
choisit seul le sujet)

- Ecrits

- Ecrits obligatoires

- Ecrits intermédiaires

- Premier contact

- Qui sollicite ?

- Themes abordés

- Rendez-vous individuels

- Sollicitation

- Préparation de l’entretien

- Themes abordés

- Lieu

- Durée

- Fréquence

- Contacts extérieurs aux rendez-vous
(mails....)

- L’aide apportée par le directeur

- Aide théorique

- Aide méthodologique

- Aide scripturale

- Aide organisationnelle

- Aide psychologique

- Aides diverses (conseil administratif, conseil d orientation...)

- Annotations des écrits

- Relation interpersonnelle :
proximité/distance

- Marqueurs verbaux

- Discussion (sur le mémoire, extra mémoire...)

- Soutien (psychologique et scientifique)

- Soutenance

- Adaptation de la direction

- En fonction des choix d orientation de | étudiant

- En fonction des caractéristiques personnelles de | 'étudiant
(formation initiale/continue, besoins particulier de I étudiant,
son lieu d’habitat éloigné...)

- Satisfactions (des étudiants et des
directeurs)

- Scientifique

- Institutionnelle

- Relationnelle
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- Scientifique
- Role de I’étudiant - Institutionnelle
- Relationnelle
- Scientifique
- Roéle du directeur - Institutionnelle
- Relationnelle
- . ——
5 _ Tia négooiation Clauses negocz,ablgs
= - Clauses non négociables
S - Scientifique
= - Les clauses explicites - Institutionnelle
5 - Relationnelle
= - Scientifique
g - Les clauses implicites - Institutionnelle
= - Relationnelle
- Rujgture dn vostit de Tapatds - Insatisfaction.s ( Scientifique/ Institutionnelle/ Relationnelle)
S A - Rupture partielle
I’étudiant o
- Rupture définitive
 Rpste du sonteat de Ta parkdu - Insatisfaction.s (Scientifique/ Institutionnelle/ Relationnelle)
. - Rupture partielle
directeur T
- Rupture définitive
o & | - Déstabilisation
S
=
235 |- Adaptation
2R
=g
A~ 3 g e
S | - Familiarisation

Tableau 23 Constitution des nodes
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Résumé du Chapitre 7

Mon groupe d’étude se compose de vingt-six directeurs de mémoire et de vingt-sept
¢tudiants en Master 2 recherche, dont vingt bindmes et ce, dans trois disciplines des sciences
humaines et sociales (Sciences de 1’éducation, Sociologie et Psychologie) et sur sept sites
universitaires différents.

J’ai choisi de procéder par entretiens semi directifs. Cet outil méthodologique a permis
d’obtenir des données sur la perception que se faisaient les acteurs de leur direction de
mémoire en Master et sur leur perception du contrat d’accompagnement informel qui
s’établissait au sein de leur bindme. Les entretiens semi-directifs ont également permis de
mettre en évidence dans le discours des étudiants, des éléments qui montrent, pour moi, sa
familiarisation (ou non) a sa direction de mémoire.

L’ensemble des entretiens ont été transcris dans leur intégralité. Ces transcriptions ont fait
I’objet d’un découpage et d’une catégorisation par thématique a I’aide du logiciel de
traitement de données qualitatives Nvivo.

Une analyse de contenu thématique de ces entretiens a ensuite ¢té effectuée, par
comparaison des discours :

- une comparaison intragroupe, a Il’intérieur de chacun des groupes, en fonction des
caractéristiques des enquétés ;

- une comparaison intergroupe, entre le groupe « directeurs » et le groupe « étudiants » ;

- une comparaison intrabindme, au sein du bindme par confrontation du discours du directeur

et de son étudiant;

- et une comparaison interbindme, entre les bindmes.
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L’analyse des résultats se répartit en quatre tfegpiDans les trois premiers chapitres
(chapitres 8, 9 et 10), I'analyse est organiséewruties trois dimensions : les dimensions
scientifique institutionnelleet relationnelle Pour chacun de ces chapitres, je m’appuierai sur
les analyses intra-groupe, inter-groupe, intradmadet inter-bindbme. Le quatrieme chapitre,
le chapitre 11, traite des éléments moteurs dentdiarisationqui ont pu étre mis en exergue
a travers les analyses intra-groupe, intra-bin6miater-bindéme. Enfin, dans la conclusion

générale de cette recherche je ferai un retoumggrhypotheses.
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CHAPITRE 8. La DIMENSION SCIENTIFIQUE :
DEVENIR APPRENTI-CHERCHEUR

Dans ce chapitre janalyserai les données qui pporéent a ladimension scientifique.
Dans une premiére partie, je questionnerai lexipdtes compétences que le masterant doit
acquérir et qui ont trait & ldimension scientifiqgyeainsi que les attentes des directeurs
relatives a ces compétences. Je m’'intéresseras, clette méme partie, aux difficultés que
peuvent rencontrer les étudiants dans le développedes compétences attendues. Dans une
deuxiéme partie, je vais m’interroger sur le typacdompagnement envisagé par les
directeurs de mémoire pour favoriser le développerdes compétences qui se rapportent a
cette dimension. Enfin, dans une troisieme et @eenpartie, la notion dpassagesera

abordée a travers thmension scientifique

I. Les compétences attendues dans la formatiagnla recherchepar la recherche

Quatre compétences principales relatives dirfgension scientifiquent été relevées dans
le discours des directeurs de mémoire :

- la compétence deecherche bibliographique elle renvoie a la constitution de la

bibliographie par I'étudiant et a son appropriation

- la compétence deecherche elle fait référence a I'élaboration par I'étudiase sa

démarche de recherche (choix du sujet, méthodgloggeeil de données, analyse) ;

- la compétenceddactionnelle elle porte sur la rédaction scientifique du mémoi

- 'autonomie j'envisage ici 'autonomie comme une compétengergnvoie a la capacité

d’autodirection de I'’étudiant dans sa recherche.

Il s'agit de compétences nouvelles pour I'étudigni entre en Master : comment
s’approprie-t-il ces compétences ? Quelles sondisultés qu’il rencontre ? Quelles sont
les stratégies et les procédures de compensatiisees par les étudiants ? Comment les
directeurs se positionnent-ils par rapport au dipygément de ces compétences ? Quels types
d’aide apportent-ils aux étudiants pour leur apfissage du métier de chercheur ?

Bien que le terme de « compétence » soit utiliséliest ambigu dans le sens ou certains

directeurs envisagent qu’il s’agit de compétenc&a @cquises par le masterant, alors que
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d’autres les envisagent comme des compétencesuaracgésultant d’'un apprentissage tout
au long du Master. Du c6té des étudiants, on obsaugsi une ambiguité puisque certains

d’entre eux ne percoivent pas ces nouvelles compése

1. Développer la compétence de recherche biblidnigap

La premiére compétence que I'étudiant doit dévedomst la compétence decherche
bibliographique.L'étudiant passe d’'une logique que je nommerai débliographie hétéro-

fournie » par I'enseignant, en Licence, a une logigle « bibliographie auto-fournie » en

Master, comme on va le voir dans cette partie.
1.1. Une nouvelle compétence a mettre en ceuvre

La recherche bibliographique est une nouvelle coemp& que I'étudiant doit acquérir a
son entrée en Master. Les directeurs font part ette @ttente dans leur discours, et ils
considerent que le role de I'étudiant consistesiapproprier» (D14, 1.147), «’emparer»
(D8, 1.76) correctement de la littérature. Pour,di@ppropriation de la littérature débute par
une revue de la littérature sur le domaine de rebleeretenu par I'étudiantikdoit déja
s'approprier tout sedf la littérature sur son sujet (D6, 1.516-517). Cette revue doit
s'effectuer de maniere pertinentdil«faut qu’lil repere les décalages entre les @ifénts
auteurs qui sont utilisés (D5, 1.178-179), puis I'étudiant doit parvenir wdiliser cette
littérature pour alimenter sa réflexion [gu’il] montre gu’il a quelque chose a dire, a

apporter la-dessus, et donc qu’il fasse des effpassonnelsde lectures, de réflexions

(D14, 1.148-150). Notons que les deux directeurseDB14 que je viens de citer soulignent la
nécessité de l'investissement auto-dirigé de l'@intddans cette recherche bibliographique
« S'approprier tout seub (D6, 1.516-517), ¢u’il fasse des efforts personnel§D14, 1.149-
150).

%9 C'est l'auteure de cette thése qui souligne.
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1.2. Les difficultés des étudiants dans le dévedammnt de la compétence de recherche
bibliographique

Les étudiants rencontrent des difficultés dans deetbppement de la compétence de
recherche bibliographique. Les directeurs eux-mésnes conscients de ces difficultés. Huit
d’entre eux insistent sur les difficultés que legdé@ants rencontrent dans la construction d’'une
bibliographie de qualité. Ils notent, par exempjee les sources choisies spontanément par
les étudiants manquent de scientificité et de pemnte, {ils ont] du mal a sélectionner un
texte qui est pertinent (D8, 1.78-79), et qu’ils ont du mal a auto-éwlla pertinence des
ressources gu'’ils choisissent. Certains étudiantdemdance a se cantonner a désctures
tres limitées> (D19, 1.56) alors que dautres, en revanche, deviennent des

«boulimiqgues» livresques (D15, 1.490) qui peinent a dépassstdéde de la référenciation.

Ces difficultés peuvent s’expliquer de deux marsem®’une part, il peut s’agir des
difficultés liees aypassagen I'autodirection.Pendant la Licence, I'étudiant n’a pas toujours
développé les compétences nécessaires a la sBletbovrages puisque c’est souvent
I'enseignant qui fournit les bibliographies. En Masc'est a lui de prendre en charge la
construction de sa bibliographie, alors gu'il n'aspencore développé cette compétence.
D’autre part, l'utilisation des ressources docurages en Master posséde une visée
spécifique. En Licence, I'étudiant utilise génénadmt les ouvrages pour approfondir la
compréhension de son cours, et ne discute pasuiesira. En Master, I'étudiant doit
apprendre a utiliser les ouvrages non seulement gmuprendre le point de vue des auteurs
mais aussi pour les comparer, développer un regatidue sur ses lectures et se les

approprier pour faire avancer sa réflexion.

1.3. Divergences des acteurs sur le réle du dimeata termes d’aide bibliographique :
entreaidecomplémentairetapportprincipal

Face a ces difficultés dans la construction d’uitidgraphie de qualité, les directeurs

apportent une aide bibliographique a leurs étudjantis qui ne semble répondre que peu a
I'aide bibliographique attendue par ces derniers.
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1.3.1. Ce gu’envisagent les directeurs : une aidéédgraphie complémentaire

Les directeurs tendent a apporter a I'étudiant aide bibliographique que je qualifierais
d’aide complémentaire Les directeurs fournissent a [I'étudiant quelquesérences
bibliographiques qui viennent compléter sa recherddibliographique préalable. Les
directeurs ajoutent les références bibliographigeiesaval, aprés un travail personnel de
I'étudiant, en fonction de I'état d’avancement davail de recherche de I'étudianjexmets
des noms d'auteurs auxquels ils n'ont pas pengPl, 1.162). lls apportent unaide
complémentaireparce qu'ils considérent que la recherche bibéipbique releve de la
responsabilité de I'étudiant, sans doute pour fmrmmettre de développer une compétence
gu’ils jugent centrale a l'activité de recherchge €onsidéere que c’est a I'étudiant de faire ses
recherches bibliographiques (D10, 1.262-263), «moi je ne suis pas une bibliothégue
(D10, 1.266). Cette aide complémentaire est aissidu degré de compétence que le directeur
se donne vis-a-vis du domaine de recherche chaisi'@udiant : plus le sujet retenu par
I'étudiant est éloigné de la spécialité du directenoins ce dernier se donne le devoir de
« fournir une bibliographie» (D17, 1.123-124).

Un seul directeur, D20, fournit des articles audant lors de la premiere rencontre
individuelle «la premiéere fois qu’'on se rencontre jai préparé petit dossier avec des
articles» (D20, 1.38-40). Son discours montre qu’il se@eien anticipation gai prépareé », et

le faisant, se substitue a I'étudiant dans la netteebibliographique.

1.3.2. Ce gu’envisagent les étudiants : un appitidgraphique principal

Dans le discours des étudiants, on peut releverl'gigee bibliographique correspond a
'une de leurs principales attentes. Les étudidi@svisagent plutét comme ce que je
qualifierais dapport bibliographique principal c’est-a-dire une aide bibliographique
apportée par le directean amontu travail de recherche bibliographique de I'éandij et qui
se traduit par la mise a disposition de I'étudidinine premiere bibliographie des principaux
ouvrages a lire pour sa recherche. Ce décalage, larpierception que se font les étudiants de
I'aide bibliographique a apporter par le directetita perception que se font les directeurs de
cette aide, engendre des insatisfactions cheztlelaéats. Douze des vingt-deux étudiants
interrogés se déclarent en effet insatisfaits @g@plort bibliographique apporté par leur
directeur. Les critiques portent sur la qualité défrences proposées. Les critigues des

étudiants portent aussi sur la quantité des réfésenconsidérée comme insuffisante pour
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certains étudiants je ne suis pas s(re [d’avoir] été suffisamment aiflé] au niveau de la
bibliographie» (E1, 1.91-100). D’autres étudiants, a l'invenssgrettent I'exces de références
« quatre feuilles de biblio a lire, la on a peur féraent> (E21, 1.287), 4 déballe toute une
carriole (sic)de références (E24, 1.127). Ainsi, beaucoup d’étudiants envesdgl'aide
bibliographique qu’ils attendent de leur directemon pas comme un complément a leur
travail, mais comme un pré-requis a la réalisatlerleur travail de recherche, une expertise
« due » a leur inexpérience, un apport de solutibhise se situent donc pas dans une vision
de développement d’une compétence personnelleargl@une « professionnalisation ». Le
positionnement des étudiants relatif a 'aide bigptaphique apportée par leur directeur est
ambigu. Ils veulent une aide mais lorsque leurctingr leur apporte une aide, ils la critiquent.
lIs sont dans I'attente d’un apport bibliographidquérodirigé et structuré, mais de maniere

incohérente, c'est a dire selon la perceptiongjoiit de cet apport hétérodirigé.

1.4. Une clause implicite

La plupart des directeurs considérent la recheroifiographique a linitiative de
I'étudiant comme un « allant de soi », et par cqnsét ne I'explicitent pas a leurs étudiants.
De la méme maniére, les étudiants n’explicitent mas plus leurs attentes en termes d’aide
bibliographique a leur directeur. L'attente desdé&nts n’est donc pas satisfaite et ce
sentiment d’insatisfaction, d’ailleurs exprimé afdés par les directeurs et les étudiants, qui
est issu du décalage dans la perception du ré&datffaue du directeur, peut amener certains
étudiants, si ce point d’achoppement ne réussit padtre discuté lors des premiéres
rencontres, a des abandons «rapides ». En I'absdlnne explicitation de cette clause,
I'étudiant risque de ne pas percevoir que la retteerbibliographique est une nouvelle
compétence qu’il doit acquérir. &ide bibliographique complémentair@pportée par le
directeur peut alors étre percue par I'étudiant me@mun manque d’aide. Ce sentiment de
manque d’aide peut aboutir a une rupture du comiitéd par I'étudiant et qui se traduirait par
son abandon. Le processus fdniliarisation passe par lidentification de cette clause
implicite attendue, son appropriation ou la compéina de ce que I'étudiant peut percevoir
comme un mangque d’aide bibliographique, par laigttion d’'une aide extérieure par

exemple.

- 165 -



tel-00498380, version 1 - 7 Jul 2010

Partie Ill. Compétences a développer, posturesréetitin et leurs effets sur le « passage »

2. Développer la compétence de recherche

La compétence deechercheest la deuxieme compétence qui a trait adilaension
scientifiqueque I'étudiant doit développer. Comme on va le dains cette deuxieme partie,
I'étudiantpassed’une logique de « savoirs construits », en Liegcune logique de « savoirs

a construire », en Master.

2.1. Les attentes méthodologiques des directeurs

2.1.1. Attente de pré-requis méthodologiques

Certains aspects méthodologiques, que je vaise#tiailj sont considérés par les directeurs
comme des pré-requis. Quatre directeurs mentionneat exemple, qu’ils attendent
I'élaboration d’'un «ravail empirique» (D4, 1.54). Il semble s’agir d’ailleurs d’'une exte
non négociable pour la plupart de ces directewr'sst la régle» (D4, 1.55), «n critere»
(D7, 1.283), «l faut qu'il y ait un travail empirique> (D1, 1.203), «n M2_il fautqu’il y ait un
travail d’enquéte» (D5, 1.20). De ce fait, 'absence de matériampgiques peut poser
probleme au sein du binbme, dans le sens ou |etéine peut refuser de poursuivre la
direction avec I'étudiant au niveau universitaiopérieur. Ce cas s’est produit, par exemple,
avec la directrice D5 qui n'a pas souhaité poursula direction en M2 avec I'un de ses
étudiants de M1. Il n’avait pas respecté cettetdtagu’elle avait pourtant explicitée en début
d’'année 4e demandais un travail d’enquéte, et arrivé adatenance il ne I'avait pas fait et
bien moi dans ces conditions je ne continue >paf5, 1.21-23). Néanmoins, ce
positionnement de I'étudiant n"'empéche pas la adilich de son mémoire de M2.

Par ailleurs, six directeurs disent qu’ils attertdim I'étudiant qu'il soit capable de choisir
une méthodologie adéquate, c'est-a-dirda «plus appropriée pour pouvoir tester
I'hypothése» (D6, 1.247), que te travail de terrain soit cohérent par rapport a |
problématique» (D26, 1.234-235), qu'’il effectue un choix méthamipique en fonction de ses
« choix théoriques (D4, 1.440) et non en fonction de ses compéteméthodologiques déja
acquises ¢e ne souhaite pas avoir le rituel je fais des etiéns non directifs sous prétexte
gue je ne sais faire que des entretiens non dfeeeiiD4, 1.438-439).

Enfin, sept directeurs mentionnent qu’ils s’attarida ce que I'étudiant respecte les

criteres de faisabilité de la méthodologie chofig, 1.58-59), parce que d’apres le discours

- 166 -



tel-00498380, version 1 - 7 Jul 2010

Chapitre 8. Labimension Scientifiquedevenir apprenti-chercheur

des directeurs, les étudiants ont tendance a étop @mbitieux» (D13, 1.377), a choisir une
méthodologie ¢rop risquéle]» (D13, 1.308). J'y reviendrai plus loicf( chapitre 8, I, 2, 2.2).

2.1.1. Aide au développement de certains eélémegttsoniologiques

Si certains éléments méthodologiques tendent aedtrissagés par les directeurs comme
des pré-requis, d’autres éléments sont plutét déngs par les directeurs comme des
éléments qui doivent s’acquérir par un apprentisdags des années de Master. Pour les
directeurs, la construction du dispositif méthodaoe s’acquiert par la confrontation avec
d’autres chercheurs (le directeur de mémoire owtda enseignants-chercheurs), experts
dans l'orientation méthodologique choisie par ikamt ou dans I'outil méthodologique
envisageé.

Certains directeurs, comme D12, D17 ou encore B2#&endent alors a ce que I'étudiant
choisisse un outil de recherche dans lequel euxesépossedent des connaissances
méthodologiques, de maniére a pouvoir apporterdile a I'étudiant dans cet apprentissage.

Quand le directeur ne se sent pas compétent danéthedologie envisagée par I'étudiant,
on peut noter que certains directeurs choisissentadpas accepter de diriger I'étudiant et
I'orientent généralement vers des collégues qurigent plus compétents. Dans ce cas la
méthodologie proposée par I'étudiant constitue nitére de sélection pour le directeur. Par
exemple, D22 ne se sent compétent que dans laltsavacorpus et il choisit alors de ne pas
diriger les étudiants qui envisagent un travaiteteain «quand il y a les enquétes de terrain
c’est plutdt mes collégues qui les prennent maspge plutdt de voir le travail qui est sur
texte» (D22, 1.321-332). D17 ne se sent pas compétns |'utilisation d’'une méthodologie
quantitative <«out son traitement repose sur des traitementsissiiies que moi je ne
malitrise pas trop (D17, 1.368-369), et D12 est plutét spécialisénsdda méthodologie
quantitative (D12, 1.50-51).

Il peut arriver aussi qu’un directeur qui se jugeor-compétent » accepte néanmoins de
diriger I'étudiant, mais en lui proposant (ou en temandant) de changer son outil
méthodologique de maniére a ce qu’il corresponsiesacompétences et a ses préoccupations.
Dans ce cas, le directeur rencontre I'étudiant pouexpliciter son attente de changement
d’outil. Cette clause n’est d’ailleurs généralemgas négociable et si I'étudiant souhaite étre
dirigé par le directeur pressenti, il doit alorsueer son outil méthodologique.

D’autres directeurs acceptent la direction de tiegtat mais en lui proposant de coupler

I'outil choisi avec un autre outil de recherche péeguel ils possédent des compétences
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avérées. C'est ce qu'ont proposé D22, D5 et DEB 4 va travailler a partir d’entretiens
[et] & partir de textes, il va mixer les dexXD22, 1.332-333). Il s’agit alors d’une propositi
de négociation initiée par le directeur, commeejelétaillerai plus loincf. chapitre 8, I, 2,
2.2).

Dans un quatrieme cas de figure, il se peut qudirecteur accepte la méthodologie
envisagée par I'étudiant sans lui proposer de eggphvec un autre outil, mais en 'orientant
vers une co-direction avec un collegue compétent pssurer le suivi méthodologique. C’est
le cas pour D16 qui assure la co-direction de BEL 17 «en principe ce serait D16 sur
les aspects méthodos, et moi sur le questionnediensemble> (D17, 1.375-376). C’est
aussi le cas de D4 :

«une instruction aux sosies [...] par exemple lenpigr qui a travaillé comme ca, je I'ai mis en castta
avec le laboratoire de M. X. en lui disant écoutei g ne suis pas vraiment spécialiste [...] prends
contact avec le labo de M. X., vois s'il y a qualguui veut bien discuter avec t9{D4, 1.489-493).

Ainsi, les directeurs considérent dans ces éléméatadiant comme un apprenti-chercheur
qui ne peut développer la compétence méthodologiquaux cbétés d'un chercheur

compétent.

2.2. Les difficultés d’appropriation de la compé&tenle recherche

Comme la compétence bibliographique, la compétdramcherche est aussi une nouvelle
compétence que le masterant doit développer. Larentes entretiens des étudiants mettent

en exergue leurs difficultés face au développerdertette compétence.

2.2.1. Faire le deuil du projet de recherche « idea

Parmi les difficultés mentionnées par les étudiahisa celle de faire le deuil du projet de
recherche «idéal ». Je parle ici de projet deamtie «idéal » dans la mesure ou le sujet
initialement choisi par I'étudiant tient souventngate uniquement de son attrait pour un
théme. L’étudiant doit alors apprendre a renoncepra projet de recherche initial, qui ne
correspond généralement pas aux attentes du Mdstsngn directeur et de son laboratoire de
recherche. Les directeurs sont d’ailleurs conssidetcette difficulté &’est accompagner un
travail de deuil en montrant voila ce qu'il restee n’est pas moins, c’est plugD13, 1.84-
85).
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D’apreés le discours des étudiants, certains dinesteroposent a I'étudiant une négociation
de son sujet de recherche de facon a ce que lescpgations de I'étudiant restent dans le
cadre des préoccupations du laboratoire et du tdirecon a orienté comparaison prive
public, alors que moi je ne voulais faire que paldh fait, donc la c'est son influence qui a
fait » (E6, 1.29-30). Il est souvent douloureux poututBant de faire la « concession » de ce
gue I'on pourrait voir comme une « amputation »sda sujet de recherche. L'étudiant qui
accepte de changer son sujet ou de le réorientieactepter de recommencer ses recherches,
parfois de zéro favais déja tout lu de la bibliographie une cinquaine de références et je
n'avais pas envie de faire autre chos¢el, 1.18-19).

La difficulté de faire le deuil du sujet de rechHarc« idéal » peut s’expliquer de deux
manieres. D’une part, on peut remarquer que lexatfon sujet de recherche est souvent trés
personnel et lié de pres avec I'histoire de vidadpersonne. Il peut donc étre difficile pour
I'étudiant de renoncer a son projet. D’autre pant,Licence, I'étudiant qui réalise un dossier
est bien souvent l'initiateur de son sujet, etHeix de ce sujet reléve la plupart du temps de
I'intérét personnel de I'étudiant pour tel ou teinthine d’étude. Il n’a donc pas encore été

confronté a la situation ou son projet doit étrgawé, et n'a donc pas « appris » a la gérer.

La familiarisationde I'étudiant passe par sa capacité a entrepremd@gr@égociation de son
sujet avec son directeur de maniere a ce qu’ilseuorrespondre a la fois a ses propres
attentes et a celles de son directeurfdmailiarisation passe aussi par la capacité de I'étudiant
a se réapproprier la réorientation proposée padsenteur «’ai gardé mon sujet mais je l'ai
réorienté dans le cadre d'une comparaison(El, 1.23). On remarque que cette
réappropriation peut méme aboutir parfois a une ification des attentes initiales de

I'étudiant, comme c’est le cas pour E17 :

« j'étais parti a continuer sur mon sujet de maitritepuis du jour au lendemain japprends que jesvai
faire vraiment autre chose, sur un sujet que jecamnais pas du tout [...] je voulais prendre de la
distance avec ¢a, et ben finalement au fur et auneedes lectures des entretiens je suis arrivéoaver
quelque chose qui m'intéresse, ah oui on peutilediane maniére historique (E17, 1.24-29).

2.2.2. Difficultés dans la construction de 'outiéthodologique

Le directeur peut proposer a son étudiant de chaswe outil méthodologique. Dans ce
cas, I'étudiant doit s’accorder avec son directatrchoisir un outil méthodologique qui
corresponde a ses propres compeétences et préadonispaiiais aussi a celles de son directeur,

comme le soulignent d’ailleurs certains étudiangdlecm’a dissuadé fortement [de faire des
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entretiens bibliographiques] en me disant, une spene ne peut vous aider ici a faire ¢a,
deux, cela ne m'intéresse pagEl, 1.32-33). On observe que les étudiants pe¢iaecerner

les attentes meéthodologiques de leurs directeuess Gttentes tendent a s’expliciter
uniquement, et c'est la la difficulté, lorsque ddiant commence a s’approcher des limites,
c'est-a-dire lorsqu’il fait le choix d’'un outil quie correspond pas aux attentes de son
directeur. Lafamiliarisation passe alors par la capacité de I'étudiant & identies limites et

a percevoir les attentes méthodologiques du dueeeant son entrée en M2, de maniére a
pouvoir s’y adapter, et bénéficier ainsi d’'une aiukcessaire au développement de ses
compétences méthodologiques.

Le directeur peut aussi proposer a I'étudiant lgos@tion de I'outil. Cette négociation se
traduit par une proposition du directeur d’ajouter outil méthodologique, de maniére a
croiser I'outil méthodologique choisi par I'étudtaavec un, ou plusieurs autres outils
méthodologiques, choisis par le directeye 4eur dis par exemple [...] que I'entretien n’est
pas un outil exclusif, c'est-a-dire qu’il faut leupler avec d’autres outils (D5, 1.61-63).
Cette proposition de croisement peut viser troigailfs : inciter I'étudiant a diversifier ses
sources meéthodologiques, encourager [I'étudiant aveldgper des compétences
méthodologiques multiples a& un moment on peut préférer une méthode qualktabivv
préférer une méthode quantitative, j'estime qu’'@utpposer ce type de choix aprés avoir
essaye les deux (D20, 1.101-103), et permettre au directeur gdtaper son aide a I'étudiant
sur I'un des outils méthodologiques pour lequskilsent compétent.

Ce qui est pointé ici, c’est la formation de I'éartt a la recherche. Le directeur propose a
I'étudiant d’ajouter un ou plusieurs outils méthlmipques dans le but gu’il développe des
compétences methodologiques qui pourront lui étifesus’il envisage une carriere dans la

recherche.

Si I'étudiant n’accepte pas de changer son outiiede négocier, la relation au sein du
binbme peut se dégrader. C'est le cas de E12,udiaét en formation initiale, qui semble
n'avoir pris conscience qu’apres coup de l'int@@ccepter la proposition de négociation de
son directeur §e suis vraiment resté figé sur mes positions,genais peut-étre pas dd, mais
elle tenait vraiment que je fasse des entretiens pompléter ma recherche, ce que jai
completement refusé de faisg(E12, 1.119-121). E12 n’est pas parvenu a cdeenttentes
méthodologiques de sa directrice, ce qui a entrplimgeurs hiatus au sein du bindbme. Pour
résumer brievement, ['étudiant tenait a utilisereuméthodologie quantitative par

guestionnaires. Sa directrice D17, non quantitstidvia choisi d’entamer une négociation avec
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I'étudiant en acceptant son questionnaire tout wenptoposant de le compléter par des
entretiens, une méthodologie qualitative pour lHgqueelle posséde davantage de
compétences. On remarque que E12 semble avoir laéproposition de sa directrice non

comme une négociation mais comme une imposititaquelle il a répondu négativement :

«il fait des questionnaires de psychosociologie @&tera qui ne font pas du tout partie de [mes
compétences] alors c'est un probléme quand mémeg gsbce que jaurais di ne pas accepter sa
direction, mais il ne voyait pas trop qui voir dia@ alors [...] c'est un peu compliqué parce que pa
exemple tout son traitement repose sur des traiésngtatistiques que moi je ne malitrise pas tsop
(D17, 1.365-370).

«je pense que ce qui a complétement biaisé mes mappg avec D17 [...] ca a été déja le fait [.de
ne pas travailler sur les mémes outils de recugdisdionnées, ca a fait un clash au dépa(E12, 1.71-
73).

Son refus catégoriqgue a été percu par sa directooeme un refus de négociation. Ce
différend méthodologique a entrainé une rupturégiia de leur relation, dans le sens ou il a
créé une tension au sein du binbme, sans allefasijusqu’a la rupture institutionnelle de la
direction par I'un ou l'autre des partenaires.

A linverse, E15, étudiant en formation continueaaepté de négocier son outil, ce qui
constitue une marque damiliarisationde I'étudiant. Il a choisi de poursuivre son retdei
données avec un outil méthodologique jugé inadépaiasa directrice, mais il a également
accepté la proposition de négociation en croisamm ®utii méthodologique avec
I'outil envisagé par sa directrice. Dans ce cay, #8 eu négociation au sein du bindme, lui
permettant ainsi de poursuivre la collaborationsddes conditions professionnelles efficaces.
On peut noter alors une différence entre la réactie E12, que je pourrais qualifier de
« réaction négative », puisqu’elle a abouti a w@ure de la négociation, et la réaction de
E15, que je qualifierais de « réaction positiveap it s’agit d’une négociation constructive et
aboutie. Cette différence en termes de compétemegaciatrices entre un étudiant issu de la
formation initiale et un étudiant issu de la forroatcontinue est assez représentative de ce
que l'on peut observer dans le groupe d’étude. ©ut pupposer que les étudiants en
formation continue, de par leur expérience de viéear expérience professionnelle, sont
peut-étre plus a méme de développer des compéterémpsciatrices et peut-étre aussi
d’anticiper les conséquences de leur choix (quirgaent étre ici la rupture partielle ou

définitive du contrat avec son directeur).
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2.2.3. Difficultés dans le recueil de données

Les étudiants rencontrent aussi des difficultéssdarrecueil de données. L'étudiant E12
par exemple n'est pas parvenu a compenser lesudiffs rencontrées sur le terrain lors de sa
passation, ce qui s’est répercuté sur son analjse’ai pas pu accéder a certains sujets qui
étaient aussi bloqués par les gréves, donc je peai pu faire passer les questionnaires donc
ca a réduit mon échantillon (E12, 1.34-35). L’étudiante E7 fait part dedfidifltés qu’elle a
rencontrées sur le terrain lors de son année deB\d .avait tenté de compenser I'absence
d’aide de son directeur par des lectures. Ces guveé de compensation étaient sans doute
inappropriées parce gu’elles n'ont pas abouti &snltat concluant :

«l'année derniére [en M1] j'ai eu des gros probléneesallant sur le terrain [...] j'étais complétenten
perdue [...] puisque mon prof ne s'était pas dut toccupé de moi [...] javais été piocher a drode

gauche dans les bouquins, mais bon sans plus dectiom que ¢a, je m’étais fait recaler sur le taim »
(E7, 1.37-44).

En M2, cette étudiante a su solliciter une aida@ipe son directeur sur la maniere d’entrer
sur son terrain d’étude, ce qui constitue une mnearda familiarisation de I'étudiante.
L’étudiante E16 a eu des difficultés a faire desixmlméthodologiques, et a demandé conseil
aupres de sa directrice de mémoije woulais rencontrer [les jeunes] en-dehors défsjaux
[...], dans un endroit plus neutre [...], jen park la directrice de ces locaux et elle me dit je
ne suis pas trop d’accord que c¢a se passe en-detesdocaux» (E16, 1.63-66), en ai
référé a D4 a ce moment-la, et ce sur quoi elle ditd...] que je n'avais peut-étre pas trop
de choix» (E16, 1.74-77). E3 exprime, quant a elle, sdficdltés d'utilisation d’'un nouvel
outil méthodologique pour lequel ni elle ni sa diree n’étaient compétentege<ne savais
pas exactement ce que je devais filméE3, 1.95-96). Elle a su adopter un comportement
compensatoire en sollicitant I'aide d'un pair, cei gonstitue la aussi une marque de
familiarisation «[j'ai] demandé [a une étudiante doctorante] de maesger son mémoire de
Master 2, je savais qu’elle avait utilisé la videdE3, 1.347-348). On trouve également des
procédures compensatoires dans le discours deliggiie E14. Cette étudiante n’a pas obtenu
I'aide méthodologique escompté de la part de smactiur et ce, bien qu’elle lui ait explicité
cette attente d’aide. Elle a donc choisi de comgreos manque par la sollicitation d’une aide
extérieure aupres d’'un pair, en l'occurrence unetatante, dont elle jugeait acquise la

compétence de recherche :

«j'ai une de mes meilleures amies qui est en thedevpyant que je pédalais dans la semoule ella m’
dit je vais te filer un coup de main [...] alorsétait échange de bon procédé moi je la relisass, yne
formation littéraire, moi j'avais besoin d’un coule main méthodologique(E14, 1.156-162).
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2.2.4. Difficultés dans I'analyse des données

Une fois le recueil de données effectue, certatndignts ont des difficultés a faire le
passage a l'analyse des données, et attendentaide Bur ce point, de la part de leur
directeur. Les étudiants E1 et E2 escomptent pample que leur directrice apporte une aide
dans l'analyse de leurs données statistiques, bes ee se sentent pas suffisamment
compétentes pour les traiter seulggattends] qu’elle m’aide a les interpréter [...parce
que je n’ai pas la culture statistique suffisamt€el, 1.52-53). Dans son deuxiéme entretien,
réalisé post soutenance, E2 reproche a sa dieckeime pas lui avoir explicité les attentes en
termes d’analyse statistique, qu’elle aurait pusager de compenseild¢aut qu’ils le disent,
renseignez-vous apprenez telle ou telle chosededyses statistiques], moi-méme jaurais
pu aller a des cours en plus(E1.2, 1.63-64). On peut aussi citer le cas éitiante E13 qui
mentionne ses difficultés ackeuser» son analyse et qui a su compenser ses diffsculté
d’analyse par imitation, c'est-a-dire en s’appuyantles travaux de sa directric§avais du
mal & voir ce que je pouvais faire de mes obsesuat[...] et donc je lui ai demandé [...] des
[articles] a elle [...] elle a fait de I'observatio comme moi et donc moi ¢a m’a vachement
aidée[...] ca permet de comprendrgE13, 1.216-219). Les articles de sa directrigeont
permis de cerner les attentes méthodologiquespmuwoir s'y adapter.

Le discours des directeurs confirme que les éttslimmcontrent bon nombre de difficultés
dans l'analyse de leurs données : leurs interpoétaisont souvent sauvages (D4, 1.678),
ou trop «générali[séesp> (D8, 1.218), dnsuffisamment creuséegD26, 1.154), manquent de
«modestie» (D8, 1.231). La plupart des directeurs considerdailleurs que lI'un des
eléments de leur rble scientifique de directeurnd@moire consiste justement a prévenir
I'étudiant de ces travers dans I'analysg ¢rouve que c’[est] de ma responsabilitgD4,
1.682).

On observe trois types d'aide différents que leat&ur apporte a I'étudiant dans I'analyse
de ses données, qui correspondent a trois poslaréfrection. La premiére posture est une
posture ou le directeur n’intervient pas dans Iggen D4 par, exemple, considére que son
réle s’arréte a I'analyse et qu'il s’agit de lanarge» (D4, 1.487) de I'étudiant, c’est-a-dire
que c’est a lui de prendre I'analyse entierementlesrge ¢e ne vais pas veérifier gu'ils
analysent bien les choses moi je me fie a euxdatdehein donc ¢a c’est leur marge a eux
(D4, |. 486-487). Dans la deuxiéme posture, leati@@ mentionne a I'étudiant les défauts de

son analyse, mais c’est a I'étudiant seul de réajs®n analyse aux attentes de son directeur,
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il s’agit de la posture la plus couranteil xa des interprétations [...] qui contredisent qui
relativisent, donc je les alerte, je pense quetcemme ca que je les aidgD26, 1.553-556),
«il y a des choses qui les préoccupent et ils omieede [...] conforter un peu parfois leur
présupposeé [...] jessaie de les amener a une rasgentifique au sens de plus de rigueur
plus de modestie (D8, 1.228-231). Enfin, on observe une troisigmsture, dans laquelle le

directeur est plus directif : ika fait du recueil de données maintenant on \&availler un

petit peu sur, qu'est-ce qu’il en est de ces dosned9, 1.367-369). D9 considere que
'analyse, au méme titre que la construction deitiilométhodologique, fait partie d’'une
compétence que l'apprenti-chercheur doit développgu’il ne peut acquérir sans l'aide d’un

expert.

3. Développer la compétence rédactionnelle

La troisieme compétence que j'aborderai ici estdmpétence rédactionnell®©n va
étudier ici que [Iétudiant passe dune logique que je nommerais d’« écrits
formalisés évaluatifs », c'est-a-dire une rédactioale a visée principale de validation des
connaissances, qui est celle de la Licence, a agigue d'« écrits a formaliser réflexifs »,
c'est-a-dire qu'il s’agit d’écrits a visées plulésl, celle du Master.

3.1. L'apprentissage de I'écriture scientifique

La plupart des directeurs disent gu’ils attendemtl’étudiant qu'’il rédige son mémoire
dans un style rédactionnel scientifiqués«doivent se conformer a des normes universigaire
et s’ils ne s’y conforment pas je leur rappell¢D10, 1.213-214). Pour eux, cela signifie que
le style rédactionnel doit étre un style scientiégeelle est trés littéraire, mais présenter un
travail de recherche c'est un peu différen(D1.2, 1.42) et que les termes et les concepts
employés soient explicitéswous ne pouvez pas vous contenter de le dire cagamefaut
justifier » (D15, 1.258-259). Le respect des normes de ptasen est également cité par les
directeurs 4on leur donne] des pistes aussi dans la facon idsgnter le documenst (D6,
1.97-98), ainsi que le respect des normes bibligggues 4je leur montre] qu’'est-ce que
c'est qu’une référence bibliographique nornyég20, 1.118).

Les directeurs se situent differemment par rappdeide rédactionnelle qu’ils considerent

devoir apporter a I'étudiant. Certains directeustingent que l'année de M2 sert au
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développement de la compétence rédactionnelle’iéstgit donc d’'un apprentissageilest
encore en phase d'apprentissagfD3, 1.290), 4e les encourage vraiment a écrire en méme
temps qu'ils réfléchissent, qu'ils lisent et a faliser ca par écrit> (D2, 1.79-80). A
l'inverse, quelques directeurs considérent queidiéint de M2 a déja acquis la compétence
d’écriture scientifique durant ses années antérieures, eterviennent donc pas dans la
rédaction «en M2 ils savent rédiger quand méme il ne fautepagérer» (D4, 1.371).

Le positionnement du directeur va déterminer sate aedactionnelle. S’il estime que
I'écriture scientifique est une compétence queautient est censé avoir développé avant son
entrée en M2, il n'interviendra pas ou peu surebed, et apportera surtout une aide sur le
fond. A linverse, si cette compétence est jugéel@alirecteur comme une compétence a
acquérir, il va davantage aider I'étudiant a laal@pper par un travail sur le texte, en lui
fournissant des rétroactions a la fois sur le fendur la forme. Je reviendrai sur cet élément

dans le chapitre 9.

Les directeurs explicitent généralement cette tdtediécriture scientifigue lorsque
I'étudiant s’en éloigne. Cet éloignement peut n&sutle deux choses : soit I'étudiant ne

parvient pas a identifier cette attente par lui-raggeoit il ne parvient pas a se I'approprier :

«elle [m’] a rendu sa note intermédiaire et donc [ig] lui [ai] fait un certain nombre de commentais
par e-mail [...] sur le style, le premier point t&t [...] essayer de lui faire comprendre que lgles
malgré le fait que c'était quelque chose de tréssgenel [...] elle allait pouvoir remédier a ses
problemes» (D6, 1.165-179).

L’étudiant qui poursuit dans un style rédactioninapproprié peut faire émerger un conflit au
sein du binbme. Ce conflit peut méme aboutir a iupdure définitive entre le directeur et

I'étudiant, qui serait initiée par le directeur. £&té le cas avec l'une des étudiantes de D17 :

«elle rendait des trucs parfaitement journalistiqiyied et donc je lui ai dit que ce n’était pas désrits
de recherche et elle m’'a dit on est la pour seefgtaisir, et_on a eu plusieurs interactions vraihe
difficiles parce que [...] j'ai essayé de I'aider mais dafiateraction ¢a a fini par mal se passer parce
gu’elle finissait par dire qu’on était la pour saiffe plaisir, le c6té épanouissant de la recherainajs un
écrit de recherche je suis désolé ¢a fait plaisumacertain niveau, [...] et donc elle a abandomn@17,
1.213-224).

La rédaction scientifique est donc une attenteditesteurs qui ne semble pas négociable.
La rupture ne se réalisera pas au méme momentnetido du positionnement du directeur.
Si le directeur considere que la compétence ramastile s’acquiert en M2 et que I'étudiant
ne se «conforme » pas a cet apprentissage detutécrscientifique, il peut choisir
d’interrompre sa direction en cours d’année ou el@ars poursuivre la direction en Doctorat

avec I'étudiant. Si le directeur considere queritéce scientifique est une compétence qui
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doit étre acquise avant I'entrée en M2, il tendsgkectionner en début d'année des étudiants

dont il considére cette compétence comme acquise.

3.2. Les difficultés d’apprentissage de I'écritaogentifique

De nombreux directeurs interrogés font mention denss discours des difficultés
rédactionnelles que les étudiants rencontrent adatrée en M2. Le style rédactionnel de
I'étudiant ne correspond pas auxcades» de l'écriture scientifique attendus a ce niveau
universitaire. Il est jugé souventseolaire» (D5, 1.413), ¢rop familier» (D6, 1.107), 4pas
assez] normé (D6, 1.421-422). Les étudiants sont conscieets attentes institutionnelles en
termes d’écriture scientifique, mais le passage &pe de rédaction est difficile car il s’agit
d’un style d’écriture auquel ils ne sont pas aceoéts. Comme ils le précisent eux-mémes
dans leurs discours, ils ressentent souvent ldalgealls jugent leur style rédactionnel initial
pas assez nuancétrep carré» (E3, 1.185), trop engagé,[pas assezheutre» (E3, 1.252),
trop flou, trop vague, fpas assez] précis (E11, 1.162) mais a la fois [pas assez]

argumente» (E11, 1.256) ou pas assez creuse(E13, 1.560).

Les difficultés rencontrées par les étudiants dapprentissage de I'écriture scientifique
résultent selon les directeurs de deux principdé@ments : Les difficultés se situent d’'une
part, au niveau de la compétence rédactionnellénérgle » des étudiants, en termes de
discours long ou d’organisation du processus réatawtl : « fertains étudianisse rendent
compte qu’ils ne peuvent pas écrire deux trois pagd®?2, 1.253-254), les étudiants attendent
«le dernier moment en pensant que ce n’est pas turg@d2, 1.81-82).

D’autre part, les difficultés sont aussi en liere@aya compétence de recherche. Certains
étudiants ont ainsi tendance a dissocier la rebeest I'écriture de cette recherche. D4
mentionne a ses étudiants que la recherche eitligzde la recherche sont liee§e<leur dis
gu'il] n’y a pas d’abord on pense et aprés on écrit, mais dans I'écriture on pense(D11,
1.91-92).

Le directeur D2 encourage ses étudiants a ecirdieéement pour atténuer les difficultés
de I'écriture et acquérir la compétence rédactibanscientifique attendue je leur dis
toujours la méme chose, écrivez, c'est un peu conamer on apprend en le faisamt au

début pour écrire un paragraphe on met trois hewekepuis dix ans apres on écrit quoi pas
de probleme> (D2, 1.258-260). Pour les directeurs I'appresdge de I'écriture scientifique

résulte d’'un entrainement régulier, c’est-a-dire djgtudiant apprend a écrire en écrivant.
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Une marque démiliarisationserait que I'étudiant accepte de rendre régulientmes écrits
intermédiaires a son directeur, de maniére a alienesa réflexion et a développer sa
compétence rédactionnelle scientifique.

On peut noter également que contrairement a cecguains étudiants semblent penser,
pouvoir s’exprimer oralement sur un sujet scieqtié ne garantit pas I'appropriation de la
compétence rédactionnelle, parce que les codes ebfrmes de I'écriture ne sont pas ceux de
I'oral « souvent a l'oral ils disent des choses trés intgaages et qu’ils sont incapables de
[les] traduire dans I'écrit» (D17, 1.167-168). Ainsi, souvent, la conceptionegse fait
I'étudiant du réle de I'écriture dans sa réussag évoluer. Il doit accepter d’envisager I'écrit
non plus comme un élément qui valide son appregesscomme c'est le cas en Licence,

mais comme un élément moteur de sa réflexion sadermation a I'écriture scientifique.

Un élément vient complexifier le difficile passagaine écriture longue, réguliére et de
norme scientifique : les étudiants percgoivent fsoactions de leur directeur sur leurs écrits
comme une « douleur », qui engendre des comportsndendémotivation ou de fuite chez
certains d’entre eux iky avait au moins trente corrections a la pageima me déprimait
completemens (E26, 1.244-245). Bien que les rétroactions dealeur soient nécessaires au
développement de la compétence rédactionnelleétlediants ont tendance a les percevoir
davantage comme une sanction que comme une aid@@@entissage. Certains étudiants
utilisent alors des procédures de compensationst@ieur éviter les rétroactions de leur
directeur, qu’elles considéraient comme paralysarmgee les étudiantes E13 et E5 attendent
la fin de I'année pour rendre leurs écrits, auinhEnt du développement de leur compétence
rédactionnelle. Comme pour I'étudiante E26, il #@june compensation négative de la part
de ces deux étudiantes, c’est-a-dire qu’elles mmivé un moyen de pallier leur difficulté,
mais ce comportement compensatoire se réaliseteamest de leur formatioa la recherche

par la recherche :

«quand tu donnes tout a la fin tu vois c’est pluslda.] mais si tu as rendu trois pages et que sléas
trois pages tu te fais laminer tous les deux mof:neoutes les deux lignes [...] c'est démoralisan
(E13, 1.251-254).

4. Développer son autonomie : entre indépendansaligide

L’autonomie est la quatrieme compétence relativéa alimension scientifiquegue
I'étudiant doit développer. On va étudier dansecdtrniére partie que I'étudiaphssed’une
logique d’'« hétéronomie » (Licence) a une logiquealitonomie » (Master).
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4.1. L’autonomie : une compétence attendue patitesteurs

Je souhaiterais rappeler que j'ai choisi de m’insadans la définition que donne Holec
(1979) de «lautonomie », gu’il définit « comme tapacité a prendre en charge le
déroulement de son parcours de formation en apprendaire des choix, a se connaitre
comme apprenant et en évoluant progressivement étah de dépendance vis-a-vis de
I'enseignant, a un état d’'indépendance ». Pour ¢idkutonomie est une « capacité ». C'est
la mise en ceuvre de cette capacité qui m’intéredeel’envisagerai ici comme une
compétence car je m’'intéresse principalement aise en ceuvre de I'autonomie de I'étudiant
dans la construction de son travail de recherche.

Les trois caractéristiques de I'autonomie décritesHolec se retrouvent dans le discours
des directeurs. Les directeurs de mémoire s’attérete effet a ce que I'étudiant soit capable
de faire des choix &est ¢ca étre autonome, on ne revient pas jusqeite-six fois sur le
méme truc non, on passe a autre cho$P13, 1.263-264). lls s’attendent également &we
I'étudiant soit capable de réagir avec efficaciténa situation qu’il n’aurait pas préalablement
envisagée, c’'est-a-dire gérer la procédure de itrav@est ¢a étre autonome [...] je suis en
retard [sur le planning] qu’'est ce que je fais, bgntravaille plus» (D13, 1.251-252). lls
s’attendent enfin a ce que I'étudiant évolue vers certaine indépendance vis-a-vis de son
directeur de mémoire en le sollicitant pour deddliftés qu'il ne peut résoudre seuEte
autonome [...] ce n'est pas téléphoner toutes éaaanes [a son directeur] en disant je n'ai
pas trouvé ce bouquim (D13, 1.256-258).

Certains directeurs considerent que I'autonomieiegiré-requis a I'entrée en M2l ¢aut
que le clierf’ soit autonome (D16, 1.256). D16 apporte son aide a I'étudgama condition
gu’il soit suffisamment autonome pour s’investindasa rechercheMaster 2 c’est 'année
ou on doit faire la preuve de sa capacité a étrioaame» (D16, 1.253-254).

D’autres directeurs envisagent 'autonomie comme lkdes objectifs de la formation du
Master et estiment que I'étudiant qui entre en Ela&tn’est pas entierement autonome. lls
considerent qu’il s'agit d'un qrocessus [qui] s’acquiert peu a peu(D18, 1.243), un
processus qui prend du temps. L'étudiant est egeismmme un apprenti-chercheur qui se
situe dans une phase d’apprentissage ®Re peut pas demander a un étudiant en Master 2
d’étre autonome comme un chercheu{D9, 1.403-404). Pour le directeur D2, I'étudiate

“00On peut noter que D16 utilise un terme fort pagsigner I'étudiant : €lient ».
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M2 ne posséde pas encore toutes les armes pout&®auiller» par lui-méme et se former
seul a la recherchepar la recherche avant on les laissait je trouve que c'est une trés
mauvaise solution, on les laissait se débrouillarpeu pour faire leur mémoire surtout en
maitrise on les voyait assez peu souvent et doméese pas du tout formatewr (D2, 1.241-
243). Ces directeurs percoivent alors leur role rmem<un rbéle de médiateur autonome
(D4, 1.402-403), «es filets pour les souteni (D4, 1.405).

Quelques directeurs explicitent leur attente d’maioie, acquise ou a acquérirjeleur
dis que le travail dans lequel ils s’engagent clasttravail qui nécessitera énormément de
temps et d’investissement individuel et donc it faaiment qu’ils aient envie de travailler
dans cette direction (D5, 1.496-498). Mais la plupart du temps cetiuse reste implicite
car les directeurs la considerent comme un « atlangoi » : il y a] un contrat implicite
[entre I'étudiant et le directeur] qui consiste ea que I'étudiant qui s’est engagé dans une
voie de Master 2, sait de quoi il retourne, saigleantité de travail que ¢a représeméD21,
1.177-180). Cet implicite n'est cependant pas dgedupar certains étudiants, qui ne
possedent pas les repéres pour auto-évaluer legré dkinvestissement par rapport aux
attentes de leur directeur. On observe alors deata des étudiants la mise en place de
stratégies. Ainsi, E23, étudiant en formation &@iéi cherche a décoder, a travers le
comportement de son directeur, des indices qupdunettraient de percevoir ses attentes en

termes d’investissement :

«je ne sais pas si je fournis assez de travail justet par rapport a ce qu’il me demande et c'est-peu
étre la aussi ce qui amene a ce qu'il ne s’investigas plus que ¢a vis-a-vis de mon mémoire, peut-é
qgu'il sent que je travaille pas assez pourhu(E23, 1.296-298).

On peut noter que I'étudiant E23 est conscieniatudntre son propre investissement dans sa
recherche et I'investissement de son directeurs mhaie parvient pas a auto-évaluer le degré
d’'investissement attendu par son directeur. L'éntdi en formation continue E9 a choisi,
quant a elle, de solliciter une explicitation déteeattente a son directeur en début d’année
«je lui disais je ne sais pas si vous avez une ggaxigence d’autonomie(E9, 1.475).

On peut remarquer que les étudiants sont touttacdamiscients que I'autonomie est une
compétence qui va jouer dans leur réussite, mhasest souvent ressentie par les étudiants

comme une absence d’aide.
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4.2. L’autonomie : la solitude ressentie par lesligints

L’autonomie attendue en Master n'est pas percudgsaétudiants comme une nouvelle
compétence mais comme une situation d’isolemet¢ sblitude. Neuf étudiants mentionnent
gu’ils «souffrent » de ce que Leduc (1990) nommidselement social », et qui peut
impliquer ici le manque de contacts soit avec lgaiss, soit avec leur directeur de mémoire
et le laboratoire. Cet élément revient fréquemnuaris les discours ge n’'est pas facile
quand on est tout sewl(E2.2, 1.107), ©n s’est retrouvé complétement isel¢E12, 1.50-51),
«je ne connais personne(E15, 1.370), €hacun est dans son coin(E27, 1.82-83), € me
sens pas mal isolée [...] jai du mal a travaillseule» (E24, 1.52-53). E8, qui a expérimenté
la recherche en sciences dures (il possede déjareirde docteur), tire des conclusions par
rapport au métier de chercheur en sciences humaijgesrouve la recherche en sciences

humaines trés solitaire (E8, 1.97-98).

Les étudiants semblent également souffrir de cel’quepourrait nommer un « isolement
intellectuel », parce qu’ils ont le sentiment de pas pouvoir échanger sur leur sujet de
recherche avec leurs pairs, compte tenu de I'éigant scientifique entre leurs sujefg «ne
suis sentie un petit peu isolée dans mon travdit9, 1.63-64), & ne [peux] pas parler de
mon meémoire avec tout le monde [...] tu es oblidéa parler limite avec toi-méme, tu es
obligée de te faire ton petit discours avec tonirmateur » (E22, 1.316-320), fe ressens un
peu une solitudsur mon sujet> (E8, 1.224-225). Ce sont principalement les iétug en
formation initiale qui déclarent souffrir de cebliesment intellectuel. lls ne semblent pas
percevoir que la formatioa la recherchear la recherche se réalise aussi par I'interaction
avec les pairs, et qu'’il est possible de tirer ipid ces interactions méme s'’il s’agit de sujets
de recherche différents. Les étudiants en format@riinue tendent, en revanche, a percevoir
gu'il est constructif d’'interagir avec ses pairsigné@ des sujets €loignés, ce qui constitue une
marque defamiliarisation. Ills souhaiteraient, par exemple, pouvoir profitetvantage de
séminaires méthodologiques pour multiplier les raxtgéons entre pairs et alimenter leur
réflexion «je pense que je travaillerais beaucoup mieux s'dwait dans le groupe quatre
cing personnes qui [...] m'apportaient des éclaieadglifférents> (E9, 1.702-704). En effet, la
dimension collective intervient aussi comme undaraiation, telle que le mentionne Clénet
(2006) : «les échanges entre apprenants sont esalec reconnaissance, de prises de
conscience et d’entraide. Ces relations, instalid@ss le dialogue et I'intersubjectivité,

favorisent la co-formation » (Clénet, 2006, p.12Blune des fonctions des séminaires
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méthodologiques est alors de favoriser l'interactia réflexion commune et permettre ainsi a
I'étudiant de développer ses compétences sciemifig

Pour pallier a lisolement social et intellectuekrtains étudiants imaginent d’autres
solutions compensatoires. Cependant, les soludonsagées, et données dans les entretiens,
ne sont pas toujours réalisables car elles ne dépérpas uniquement de I'étudiant, mais
plutét de l'offre de formation proposée par le ladioire. E15 aspire, par exemple, a une
cohésion au sein de son groupe de masterants, cammeyen d’accroitre sa motivation
«[cette année]je ne connais personne (E15, 1.370), @n [M1] jétais dans un groupe
homogene vingt-cing puis avec une vie de groupe des hauts et des bas mais c'est une
promo on sent [que] c'est la promo machin on laorewit » (E15, 1.383-385). D’autres
envisageraient une plus grande intégration au deinlaboratoire de recherche de leur
directeur, pour favoriser le travail en équipga#merais pouvoir participer et étre présente
de facon a faire un peu partie de I'équipgE2.2, 1.105), e serais d’avis que [...] les
personnes qui sont dirigées sous (sic) un mémectdire travaillent en collaboration
ensemble> (E12, 1.295-297). Cette attente d’intégrationsain d’une équipe de recherche
viserait d’'une part, a développer leur motivatioo'est pour étre aussi un peu stimulé dans
son travail» (E2.2, 1.107-108), &'est le truc qui me dynamiserait(E12, 1.299), et d’autre
part a enrichir leur réflexion pax des points de vue, des méthodess’enrich[ir] des
enseignants et peut-étre dautres étudiant$E12, 1.50), 4qinstaurer] un vrai débat
théorique» (E27, 1.82).

Il. Accompagner I'apprenti-chercheur dans sa formaion a la recherchepar la recherche :

les différentes postures de direction

A partir du discours des directeurs, on peut caigégo deux principales postures de
direction de mémoire dans I'accompagnement de t&agpchercheur dans sa formatiara
rechercheoar la recherche : la posture denduiteet la posture @diccompagnemenbans la
posture daccompagnemenbn peut de plus distinguer ce que je nomme laup®st
d’accompagnement-conseti la posture dccompagnement-suivi

Comme je vais I'étudier dans cette partie, les dpostures sont en interaction. Le
directeur fait varier sa posture en fonction deudant, en fonction du stade d’avancement de
sa recherche. Il le fait également en fonction’dejéctif qu’il vise, selon qu’il cherchera a

amener I'étudiant & une réflexion ou l'informer degentes de linstitution validante, par
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exemple. Ainsi, dans certains cas, ou a certaimeents, le directeur va privilégier la posture
de conduite dans d'autres cas, il se positionnera davantages dune posture

d’accompagnemeifaccompagnement-conseil accompagnement-sujvi

1. La posture deonduite: « étre devant » sur le chemin de la formadidm recherch@ar la

recherche

Si on utilise la métaphore du chemin, le direcimémoire, quand il adopte une posture
de conduite se situe « devant » I'étudiant sur ce que I'oat @@visager comme le chemin de
la formationa la recherch@ar la recherche.

Pour expliquer la posture dmnduite on va s’appuyer sur la définition que donne Paul

(2004) du verbe « conduire » :

[Conduire c’est] mener (gqgn) quelque part en ééafd téte du mouvement (faire adopter une certaine
conduite). Dans ses sens dérivés, il inclut I'idée manceuvrer de transmettre |l prend (avec
commanderdiriger, gouverne) I'idée de faire agir en étant a la téte. Sur lamm@bstrait, il décrit I'idée
d’'amener quelqu'un a étre dans telle situatiorrigepparpousser entrainer inciter) et celle de faire
progresser. (Paul, 2004, p.69)

Paul ajoute que ce verbe renferme trois idées :

- [L'] idée d’accompagnement¢m-ducere faire alleravecsoi)

- [Il idée de mise en mouvement (faire aller vers) de direction au double sens du terme, comme
autorité et comme orientation (voie a suivre)

- [et Il idée d'influence, d'incitation ou d’autité exercée sur la conduite de cette direction énewec

soi en étant a la téte du mouvement). (Paul, 2000)

En prenant appui sur la définition de Paul (20@4), peut voir que celui guonduit
montre le chemin pour amener la personne la oauhaite qu’elle aille. Certains directeurs
adoptent principalement cette posturecdeduitedans leur pratique, d’autres l'utilisent de
maniére ponctuelle en fonction de I'étudiant oufemction de I'état d’avancement de ses
travaux. Dans la direction de mémoire, cette pestg centre sur I'objectif : elle veut
permettre d’amener I'étudiant vers la constructabon travail de recherche qui puisse
répondre aux exigences de l'institution validafeur cela, le directeur utilise principalement
les rétroactions écrites et orales. On peut naierdans cette posture I'étudiant est placé en

situation d’hétéronomie, c'est-a-dire dans uneagestdépendance vis-a-vis de son directeur.

Les directeurs qui se placent dans cette postupemiduitevalident (ou non) le travail de
I'étudiant avec un #egard académique (D12, 1.230). Les remarques du directeur sont de
I'ordre de la prescription e leur dis[...] de ne pas poser des questions frontales pewrs
entretiens» (D5, 1.61-62), ge dis nonca ¢a ne va pas passer(D1, 1.133), «ette question-
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la est délicate,_il fautla mettre a la fin> (D1, 1.133-134). D20 par exemple, interroge
I'étudiant sur ses lectures et tend a apportersasrections » ous les quinze jours je le
voyais pour voir comment progressait son cadrag®tigue, qu’est-ce qu’il avait lu, qu’est-
ce qu’il avait compris, et comment il avait formgke» (D20, 1.310-313).

Cette posture ne favorise pas le développementadéohomie chez I'étudiant, et en
I'adoptant le directeur de mémoire adopte une pegjui se situe dans la continuité de ce que

I'étudiant a pu expérimenter dans son parcourseusitaire antérieur.

Les étudiants en formation initiale et ceux en fation continue envisagent difféeremment
la posture deconduite Les étudiants en formation initiale sont souvemtattente de cette
posture. lls sont accoutumés aux types de rétmactui y correspondent. lIs mentionnent
d’ailleurs, dans des termes trés académiquesétesactions prescriptives qu’ils ont ou qu’ils
souhaiteraient avoir de leur directeufakmerais [...] qu'il y ait plus de" ¢a, ¢a ne vpas",
ou "la il faudrait mettre ¢ca® (E6, 1.81-82), «attends [...] gu'’il vienne avec une petite fiche
polycopiée sur laquelle il indiquerait une idée glan par exemple (E24, |. 139-141), &
corrige mon guide> (E25, 1.69), 4 m’oblige & mettre mes [...] notes de bas de pag&?26,
1.196-198), «l m’a donné des conseils [...] "il faut faire cedifaut faire cela"» (E11, 1.81-
82). Ainsi, I'étudiant E11 ne fait d'ailleurs pas différence entre la prescription et le conseil.
Les étudiants qui sont en attente de cette postigtuent eux aussi dans I'hétéronomie, ils

sont encore relativement dépendants de leur directe

A l'inverse, on peut relever que les étudiants@métion continue ne sont pas en attente
de prescription, de validation ou de correctiorladpart de leur directeur. lls se situent, plus
que les étudiants en formation initiale, dans uedame indépendance vis-a-vis de leur
directeur de mémoire. lls sont plus autonomes esiderent plutét leur directeur comme une
personne ressource que comme un évaluatelle «e va pas tout macher ¢a c’est clair, elle
ne va pas faire le travail & notre place [...] [jlme bien ce systéme-Ia] parce que je n'ai pas
'impression de m’enfermer dans des certitudg&16, 1.151-178). On peut noter d’ailleurs
que le vocabulaire qu’ils emploient correspond agabulaire utilisé par les directeurs :
«recentrer» (E4, 1.222), «ritiquer » (E4, 1.360), «construire» (E3, 1.94), «aiguiller » (E3,
1.95).

Pour résumer, dans la posturecdeduite le directeur se situe « devant » I'étudiant pour

lui montrer le chemin a prendre, par ses rétroasti@€Cette posture vise principalement a
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imposer et a rappeler les exigences de linstitutralidante, avec I'objectif que I'étudiant
valide son mémoire. Cette posture place I'étudidemts une position d’hétéronomie. Les
étudiants en formation initiale, habitués a cetwstpre puisqu’il s’agit de celle de
I'enseignant telle qu’ils ont pu I'expérimenter kitence, y sont assez favorables. Il s’agit
d’'une posture assez «rassurante » pour ces ésidlaas étudiants en formation continue
I'envisagent quant a eux plutét comme une impasitipi tend a restreindre leur liberté

d’action.

2. La posture diccompagnement

Les directeurs qui adoptent une postureacdompagnementoscillent entre
I’accompagnement-consei 'accompagnement-suin reprenant la métaphore du chemin,
le directeur de mémoire qui s’oriente vers la pastdaccompagnement-conseie situe
plutdt « a cété » de I'étudiant sur le chemin déolanationa la recherchepar la recherche.
Lorsqu’il s’oriente vers une postureagcompagnement-sujul se situe davantage en retrait,

c'est-a-dire « derriere » I'étudiant.

2.1. Orientation vers une posturadcompagnement-consek étre a coté »

Pour expliquer ce que jentends ici parciensei| je vais m'appuyer sur les travaux de
Gremmo (2003). Dans le cadre de I'apprentissagdatigsies étrangeres, I'auteure a travaillé
sur le role du conseiller dans I'entretien-consdd.vais relever certains aspects du réle du
conseiller abordés par I'auteure, que jutilisgrair expliquer leonseilque je postule.

- Une premiere dimension que 'on retiendra icitpaur 'utilisation de l'interaction par le
conseiller dans le but de faire évoluer les reprisi®ns de I'apprenant : « I'entretien-conseil
repose sur I'’hypothese que c’est par la discusgien’apprenant va pouvoir faire évoluer ses
représentations et augmenter ses ressources migthiodes » (Gremmo, 2003, p.160). Le
réle du conseiller dans l'interaction de consefldss « reformuler le discours de I'apprenant
en d'autres termes, le comparer a son propre disctéal compléter, donner son avis (que
I'apprenant pourra discuter), formuler des suggesti(que I'apprenant pourra accepter ou
rejeter) » (Gremmo, 2003, p.164).

- Une deuxieme dimension du réle du conseiller ke retiendra, est que le conseiller
n'impose pas, ne décide pas a la place de I'apptepar contre il « détaille les critéres qui

permettent a I'apprenant de prendre par lui-ménugdasion » (Gremmo, 2003, p.164).
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- Enfin, une troisieme dimension porte sur le €pie le conseiller s’adapte a I'apprenant,
en fonction de ses caractéristiques et de son awart dans son apprentissage « le conseiller
agit en réaction a l'activité de I'apprenant, einia au mieux qu'un contrbéle partiel des
événements. Son degré de participation dépenddessiaractéristiques de chaque apprenant,
et la cohérence de son travail se situe en liads@t le cheminement d’apprentissage de ce
dernier » (Gremmo, 2003, p.158).

Ces éléments permettent d’éclairer la situatiodickxtion de mémoire : le directeur qui se
place dans une postureadcompagnement-consédit évoluer, par le biais de l'interaction,
sans imposition, les représentations de I'étudiania construction d’un travail de recherche.
Il adapte, par ailleurs, son discours en foncties caractéristiques de I'étudiant et en fonction
de son avancement dans son apprentissage. L’étussarplacé ici dans une situation de
semi-autonomie. Par le biais de cette posture,ifecteéur de mémoire aide I'étudiant a

développer son autonomie en lui laissant la pdgsildie la mettre en ceuvre (Gremmo, 2008).

Le directeur de mémoire qui tend vers une postlaecdmpagnement-consegpporte son
aide a I'étudiant en 'amenant a réfléchir sur sgtion de maniére a ce qu’il puisse trouver

une solution a ses difficultés :

« [je les aide a se distancer de leur sujet] pas $ament [avec] des ordres moraux, mais du type lisez
¢a, ca, et faites-le, écrivez méme brievement etgges lignes et de fagon brouillon comment vous vo
voyez les choses et regardez comment d’autresractlns d’autres positions voient les choses et
comparez etc., pour les amener a dialoguer aveeneémesjuelque part oui oui et a écrire mais aussi a
se distancer d’eux-mémegD15, 1.114-118).

Le directeur considere que dans la formatida recherchgar la recherche, les difficultés de
I'étudiant ne peuvent étre anticipées puisqu’elépendent de I'étudiant lui-méme, de sa
recherche et de son terraiétudiant est en train d’apprendre en faisadbnc ce n’est pas

possible de lui dire avant "fais comme ci, comméx»cdD16, 1.351-352). Il réagit a
I'orientation que I'étudiant choisit de prendres’ihdapte a ses choix, pour l'aider a aller la ou

il veut aller :

«quand c'est un entretien qui porte plus [...] ses buestions, les hypothéses, les facons de le= tja
pense que I'étudiant parle au départ, je lui denemmh gros ce qu'il veut fairet |a, apres, je lui
demande des précisions et des explications comptéires» (D2, 1.146-147).

Dans ce type d’interaction, le directeur conseil@s imposer, il aide a la décision (Gremmo,
2008), mais c’est a I'étudiant de faire ses chhikire a lui de ne pas suivre les propositions
de son directeur qu’il jugerait par exemple peuipentes pour sa rechercheiqe fais des
propositions qui ne leur paraissent pas pertinentdsst a eux a ne pas les mettre en cevvre
(D17, 1.190-192).
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Le directeur qui se situe davantage vers la posiiaecompagnement-conseie situe
donc «a coté » de I'étudiant sur le chemin. llldessse faire ses choix et en prendre la
responsabilité. 1l utilise pour cela principalemefinteraction. Cette posture vise le
développement des compétences relatives au méiahdrcheur. Il s’agit d’'une posture
plutdt déstabilisante pour les étudiants en foromainitiale, qui les place en situation de
semi-autonomie. A linverse les étudiants en foiamatontinue sont plus demandeurs de ce

type de posture.

2.2. Orientation vers une posturadcompagnement-suivi étre derriere »

Le directeur qui adopte une postureaompagnement-suiyilace I'étudiant dans une
situation d’autonomie plus ou moins totale.

Germain et Gremillet (2000) envisagent la post@we duivi » de la maniere suivante : « le
fait d’adopter ce terme de suivi trahit un type plesitionnement du « suiveur » qui
n’interviendra qu’aprés coup, a la demande, quittaisser son étudiant expérimenter a ses

dépens, emprunter des chemins de traverse » (Ge&r@remillet, 2000, p.42).

Le directeur qui se place dans une postucaimpagnement-suivaisse I'étudiant
explorer par lui-méme, il le laisse expérimenterreeherche. Il attend de l'étudiant une
certaine autonomie, voire indépendance, dans deendte. L'étudiant reste maitre de sa
recherche, et son directeur le suit dans le ch@mim «I'aider a aller dans la direction gqu'il
a choisie» (D5, 1.390-391), ¢e les laisse vraiment conduire, moi je me congidgrmme une
personne ressource, [...] avec lequel on vient agka des idées qui vient effectivement
mettre a disposition un certain nombre d'outilutver des personnes ressources et caetera
(D3, 1.197-190). Il peut méme, lorsqu’il ne parvigas a comprendre le chemin emprunté par
I'étudiant, s’effacer pour le laisser expérimentée lui ai un peu fichu la paix parce que je
voyais que je ne comprenais pas bien ou il voelaivenir» (D4, 1.314-315).

Les directeurs qui s’orientent vers la postureacdbmpagnement-suivutilisent
principalement des outils tels que la confrontatiwac des ressources extérieures au bindbme :
la confrontation avec d’autres personnes, la comdtmn avec les auteurs, et la confrontation
avec le terrain. Pour D4 il est plus formateur pdeétudiant qu'il prenne lui-méme
conscience de ses errewia I'apport d’autres personnes. Cette directrice pan®le, laisse

I'étudiant décoder et comprendre les implicitekestsous-entendus de son discours :
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«[j'ai] un doctorant [...] je m'en doutais, mais jgensais qu'il était un peu engagé dans un quelose
qui était un peu un cul de sac je lui ai laisséeendre mais bon aprés c'est sa décision et suite a
[Minvitation [d'un conférencier en séminaire] im'a dit effectivement il faut que je réorganise ma
problématiques (D4, 1.238-240).

lIs ne mentionnent pas a 'étudiant les élémentsatetravail qui font défaut, mais ils le
laissent plut6t les découvrir par lui-méme paribésbde ses lecturesla prise de distance ne
peut se faire qu’a partir d'autres lectures(D12, 1.69), «C’est au travers de ses lectures gu'il
va véritablement pouvoir construire son hypothésgéravail » (D6, 1.518-519).

lls amenent I'étudiant a se confronter avec somiteid’étude, pour qu’il découvre de lui-
méme les éléments de son travail qui font défaydaur qu’il développe sa réflexionildaut
aller sur le terrain pour problématiser c'est-a-eiil faut saisir la réalité telle qu’elle est pour
bien poser l'objet, et ca bien poser I'objet ca se fait pas uniquement en lisant des
ouvrages» (D19, 1.111-113).

On observe que l'orientation vers une postur@cddmpagnement-suieist extrémement
déstabilisante pour les étudiants, surtout poux eeuformation initiale. lls ne percoivent pas
les sous-entendus dans le discours de leur dirediedendent davantage a interpréter cette
posture daccompagnement-suigomme une absence d’aide plutdt que comme faisatiep
intégrante de leur formaticg la recherchepar la recherche. La postureatcompagnement-
suivi peut se révéler par ailleurs trés déstabilisamer pétudiant dans la mesure ou le
directeur ne l'oriente pas vers ce qui pose probleghc’est a I'étudiant de trouver ce qui fait
probleme et d'y apporter une solution.

Les étudiants en formation continue semblent péastagur cette posture de
'accompagnement. Certains interpreterdc€ompagnement-suidomme une posture qui
laisse I'étudiant patauger» (E14, 1.133) «dans leur jus» (E8, 1.261). Elle est de ce fait non
formative, et ils I'envisagent plutét commeure perte de temps (E15, 1.340). D’autres
semblent apprécier ce type d'aide «a la demandeai»<pousse a étre beaucoup plus
rigoureux» (E9, 1.418-419), a moins survolefles auteurs]» (E9, 1.420) et a approfondir
les concepts (E23, 1.169). Cette posture nécessite une certaampétence d’autonomie déja
acquise par I'étudiant.

Comme la posture dtcompagnement-conseil cette posture vise aussi la
professionnalisation au métier de chercheur. Lectiur laisse I'étudiant développer ses
compétences en le laissant se confronter a destexgex auteurs et a son terrain, c’est-a-dire

a des ressources extérieures au binbme.
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3. Des postures liées a la conception que seefdirécteur de la finalité du Master

Les postures de direction dépendent de la conceppi@ va se faire le directeur de la
finalité du dipléme de Master.

Certains directeurs estiment que certaines compesarlatives a ldimension scientifique
relevent d’'un pré-requis. Le développement de cam®mpétences est considéré par les
directeurs comme l'une des finalités de I'annéeMle: «il arrive que des étudiants [...]
n’'[aient] pas les compétences requises M2] » (D2, 1.192-193). Certains directeurs
considérent que l'acceptation d’'une direction legagent a mener I'étudiant jusqu'a la
soutenance de son travail de recherche. lls attéralers de I'étudiant qu’il posséde des
compétences scientifiques avérées avant son emirb2. De cette maniere, ils s’assurent de
mener I'étudiant a la soutenance sans avoir a Bstisler a lui dans la construction de sa
recherche. Le directeur D20 souligne, par exempl&€jl escompte que ses étudiants
posseédent des compétences scientifigues suffisantiesir entrée en M2, pour que son
investissementia l'aide qu’il va leur apporter, soit rentabilisé elhvisage cette rentabilité en
termes de fierté qu’il pourra retirer de ses étutdiades productions écrites qu’il pourra
cosigner et par une insertion professionnelle abput'est-a-dire sur des critéres de
« valorisation de la recherche ». Si ce « retoarirseestissement » n'est pas « pronostiqué »
par D20, il considére qu'accepter la direction’daubliant est une perte de temps, car celui-ci
risque de ne pas mener son mémoire a terme ou gafnebtenir une évaluation qui lui
permette de poursuivre en Doctorat. Dans ce ca®, dd@isit de ne pas diriger I'étudiant.
L’expression « retour sur investissement » que pleme ici marque bien le retour en terme
economique attendu par le direct&ia son attente de copublications. Le terme « pronostic
renvoie également a l'idée de rentabilité mais iaasattente d’'une satisfaction (fierté,
insertion professionnelle aboutie). On peut notae d20 sélectionne ses étudiants en
fonction de leurs compétences car il considere’msertion professionnelle de I'étudiant fait
partie intégrante du rdéle du directeur. Pour lai sble ne s’arréte donc pas a la soutenance
du masterant, et se projette au-dela méme du Dxictiom sélection qu’il fait a I'entrée en

Master 2 lui assure qu’il parviendra a remplir gker.

«si avant méme de commencer le DEA, je me dis tdesasr le porter a bout de bras, et puis il nepas
forcément finir, et s'il finit le DEA il ne va p&re terrible, on ne va pas pouvoir faire de pudélions, et en
plus tu risques de ne pas étre tres trés fier deétaiant, parce que c'est aussi un petit peungagement,
en tout cas pour moi de prendre un étudiant en Btadtrecherche c'est qu'on commence déja a réfiéchi
ou est-ce qu’on pourrait le caser ensuite, estad g un profil pour étre maitre de conférencasgénieur
d’étude dans un organisme de recherche quelqueecb@m®mme ¢a, on le sent un peu [...] donc si d’emblé
j'ai 'impression que bon ca ne va pas le fairenjai pas envie de perdre mon tempgD20, 1.230-238).
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Pour d’'autres directeurs, les compétences scigméi§ s’acquiérent tout au long de I'année
du M2. Cing directeurs disent que leurs exigencegnsfiques évoluent crescendo entre le
M1 et le M2. Les compétences scientifiques somsatonsidérées ici comme faisant I'objet
d’'un apprentissage tout au long de I'année de M2ditectrice D4 mentionne, par exemple,
que durant 'année de M2, I'étudiant doit apprendrgroblématiser scientifiquement, et
passer de la construction d’'une problématiquen eu bricolée> (D4, 1.406) en M1 a la
construction d'une ¥éritable» (D4, 1.405) problématisation en M2.

En fonction de la conception que se font les dies des compétences relatives a la
dimension scientifiqueyré-requis ou apprentissage, ils tendent a envigéifféremment la
finalité du Master : pour les premiers,dassageau statut d’apprenti-chercheur se fera plutot
durant 'année de M1, pour les seconds, il se géai surtout en M2. Pour I'année de M2,
dans le premier cas, sur l'axe de la «formatéota recherchepar la recherche », les
directeurs se situeront davantage vers le pélemdiion a la recherche ». L'accent sera
plutdt mis sur le respect des exigences de l'umspih validante, de maniere a ce que
I'étudiant obtienne une note a son mémoire qui qauikii permettre de postuler a une
allocation de recherche, par exemple. Dans cetteeption, on peut remarquer que les
compétences scientifiques de I'étudiant constituantcritere de sélection. On peut noter
également que les directeurs qui envisagent cepdétamces comme acquises n'apportent pas
ou peu leur aide a I'étudiant dans le développerderges compétences. Dans le second cas,
les directeurs se situeront plus vers le pole m&bion par la recherche ». Ils porteront
davantage leur attention sur le développement deypétences scientifiques de I'étudiant.
Elles ne constituent pas ici un critere de sélectol’entrée en M2, puisqu’il s’agit de
compétences qui vont faire I'objet d’un apprenggstout au long de I'année de M2. Dans ce
deuxieme cas, le directeur tend a apporter sonaal@tudiant dans le développement de ces
compétences relatives a la dimension scientifique. processus ddamiliarisation de

I'étudiant est alors facilité par I'aide que leatiteur lui apporte.

I1l. Discussion : la notion depassagalans ladimension scientifigue

Le passagedu statut d’étudiant (Licence) au statuamprenti-chercheufMaster) résulte
d’'un apprentissage de la part de I'étudiant. Igg’d’'un processus qui prend du temps et qui
est difficile, surtout pour les étudiants en forimatinitiale. A son entrée en Master, I'étudiant

se trouve en effedéstabilisépar les quatre principales compétences qu’il déitelopper : la
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compétence de recherche bibliographique, la compétede recherche, la compétence

rédactionnelle et 'autonomief( figure 6).

DIMENSION S

Compétence de reche

Bibliographie
auto-fournie

Compétence

Savoirs a construire

Ccompétence 1

Ecrits a formaliser
réflexifs

~ Gvaluatifs

Hétéronomie

Autonomie

Figure 6. Le passagalans ladimension scientifique

Si le r6le de I'étudiant évolue dans passagepn observe que celui du directeur évolue
également. J'ai pu relever deux principales postdee direction de mémoire : la posture de
conduite et la posture @ccompagnemenfaccompagnement-consest accompagnement-

suivi. (cf. tableau 24).
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POSTURE D’ACCOMPAGNEMENT

I’étudiant

AL ACCOMPAGNEMENT-
- ACCOMPAGNEMENT-SUIVI
CONDUITE e
= .
¢ 0’ autonomiSy Hétéronomie Semi-autonomie Autonomie

Outils principalement
utilisés

Les rétroactions

L’interaction

La confrontation,
extérieure au directeur

Le développement des

Le développement des

en FI

posture

Objectif prioritaire La validation du mémoire p ;
competences competences
Posm(fnnement du « Devant » 1’étudiant « A coté » « Derriére »
directeur
o . - Non comprise, pergue
Réaction des étudiants | En attente de cette ; ifh P pere
Déstabilisation comme une absence

d’aide

Réaction des étudiants
en FC

Déstabilisation, pergue
comme une imposition

En attente de cette
posture

En attente de cette
posture ou considérée
comme une perte de

temps

Tableau 24 Les postures de direction de mémoire.

Je vais reprendre ici les caractéristiquepalssageajue j'ai évoqué dans le chapitre 6 pour
caractériser lepassageau niveau de ladimension scientifiquel’évolution du statut
d’étudiantau statut d’apprenti-chercheur renvoie en quetguie a une « mort symbolique »
de l'étudiant au profit de dpprenti-chercheurLes compétences relatives adanension
scientifiquequ’il a pu développer en Licence ne lui servensmu peu. Il doit en développer
de nouvelles. C’est l'institution universitaire guipose cette évolution des compétences a
développer. L’étudiant n'a donc pas le choix : ditds’y adapter ou il risque de rester en
marge ce qui se traduirait par un échec ou un aban@mite évolution vers le statut
d’apprenti-chercheuprend du temps et nécessite un apprentissage t@aeent périlleux.

Comme tout apprentissage, I'étudiant rencontreaselmeuses difficultés.

Au moment de la phase digstabilisationla premiére difficulté a laquelle I'étudiant se
trouve confronté porte sur la découvertecdatrat d’accompagnemerton role et le rble de
son directeur qui ont trait a ldimension scientifiquent évolué. Il doit faire évoluer sa
représentation du travail autonome, et apprendravailler en autonomie. Il doit étre capable
de mobiliser des ressources extérieures au binétmge s’auto-évaluer dans son travail. Il
doit aussi faire évoluer ses représentations Békécriture, qui n’a plus seulement fonction
de certification, mais a aussi une visée formatieecritique du directeur devient constructive
et formative, la lecture des ouvrages ne sert phiguement a comprendre, mais aussi a
développer son analyse critique. Certains aspextod nouveau réle ne sont pas explicités

car ils sont considérés par l'institution et padieecteur comme des « allants de soi ». Dans
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ce cas, c'est a I'étudiant de les identifier. Conone’a vu, certains passent par la demande
d’'une explicitation auprés de leur directeur, derdepairs ou d’autres personnes ressources.
D’autres étudiants essaient de décoder les imgdicdans le discours de leur directeur.
D’autres encore tentent de cerner les attentetaViecture des travaux de leur directeur. La
découverte du role scientifigue de chacun se eals des moyens que I'étudiant trouve au
sein de son binbme (son directeur) ou a l'extéridar son bindbme (pairs, personnes
ressources). Au sein du binbme, cette découveetfestue de maniérdirecte (demande
d’explicitation a son directeur), ou de maniardirecte (décodage du discours du directeur,
lecture de ses travaux). L'étudiant qui parviementifier son role et le réle de son directeur
au niveau de la dimension scientifique sort deHasp dedéstabilisation L’étudiant qui ne
parvient pas a identifier l'intégralité de son rd@e le réle de son directeur relatif a la
dimension scientifigyeentre dans la phase adlaptation en ayant identifié une partie
seulement des attentes scientifiques. Conséquemmgette identification d'une partie
seulement dwontrat d’accompagnemergeut entrainer des insatisfactions de la part de
I'étudiant quant a l'aide apportée par son directeles sentiments de manque dans sa
direction, qui peuvent étre a l'origine de hiatus sein du bindme et pouvant conduire a

I'abandon de I'étudiant.

Au moment de la phaseatiaptation,la deuxieme difficulté pour I'étudiant est de pamir
a développer les compétences scientifigues nosvattendues. L’étudiant de Master devient
acteur et auteur de son apprentissage, c'estd Iprendre les commandes de sa formation.
L’appropriation de ces nouvelles compétences skseéaouvent dans la douleur pour les
étudiants, une douleur qui peut engendrer des cdements de fuite, surtout chez les
étudiants en formation initiale. Ces comportemel@duite se traduisent par des procédures
de compensation négatives, qui peuvent conduireidignt a I'échec ou a I'abandon.
L’étudiant qui compense négativement ses difficuitses manques peut valider son dipléme
mais ces procédures de compensation ont des afigttifs sur sa formatiod la recherche
par la recherche, car I'étudiant obtient son dipléraessavoir développé les compétences qui
ont trait a ladimension scientifiqueD’autres étudiants cherchent des moyens de corapens
positivement leurs difficultés et leurs manques.dbeerve alors des tatonnements dans cette
recherche de l'aide. Le réseau de pairs est sowdhtité. On peut noter une certaine
entraide entre les masterants durant cette phasdamtation (dimension positive de la

marge).
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Ensuite vient [damiliarisation. Si on raisonne en termes de formatda recherch@ar la
recherche, on se rend compte quiafailiarisationest un processus qui prend du temps et qui
se poursuit au-dela de la validation du Mastery peai étudiants qui poursuivent en doctorat.
Ensuite, on remarque que la validation du memo&el se permet pas de juger de la
familiarisation de I'étudiant au niveau de tlimension scientifiqueEn effet, pour certains
étudiants il s'agit d’'undamiliarisation simulée(cf. les stratégies d’adaptation décrites par
Goffman), dans le sens ou ils ont validé leur méenen collant au plus prés aux attentes de
leur directeur, mais sans avoir réellement déveldpp compétences de chercheur attendues.
Dans ce cas, il s’agit plutét d’'une stratégie estutihe a visée de réussite que d’'une réelle
formation a la recherchepar la recherche. L’étudiant reste ici dans une cotmoepde la
formation qui differe peu de la conception gu’ilyvait avoir en licence, c’est-a-dire que le
principal objectif visé est la réussite au diplorie. reprenant les termes de Ramsden, on
pourrait dire ici que ldamiliarisation eststratégique car elle est a visée de réussite, et en
surfacecar bien que le diplédme soit validé, les compétsrattendues ne sont pas acquises.
La familiarisation simuléese distingue de Idamiliarisation réelle qui caractérise les
étudiants qui sont parvenus a développer les campeés scientifiques attendues. Dans le cas
d’une familiarisation réelle on peut parler alors d’'une « renaissance symbeligdans le
sens ou, on peut le supposer, l'acquisition despébemces a contribué a une réelle

transformation de soi.
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Le role de I’étudiant dans la dimension scientifique évolue. 11 doit s’approprier quatre
nouvelles compétences dans son passage du statut d’étudiant (Licence) au statut d’apprenti
chercheur (Master) :

- la compétence de recherche bibliographique : 1’étudiant passe d’une logique de « bibliographie
hétéro-fournie » par I’enseignant, en Licence, a une logique de « bibliographie auto-fournie » en
Master.

- la compétence de recherche : il passe d’une logique de « savoirs construits » (Licence) a une
logique de « savoirs a construire » (Master).

- la compétence rédactionnelle : il passe d’une logique d’ « écrits formalisés évaluatifs » (Licence)
a une logique d’ « écrits a finaliser réflexifs » (Master).

- I’autonomie. Il passe d’une logique d’ « hétéronomie » (Licence) a une logique d’ « autonomie »
(Master).

Le role du directeur évolue également. J’ai pu observer trois principales postures de direction
qui sont en interaction : la posture de conduite dont 1’objectif principal est de mener I’étudiant a la
validation de son mémoire, la posture d’ accompagnement-conseil et celle d’accompagnement-
suivi qui visent plutot le développement des compétences de 1’étudiant dans sa formation a la
recherche par la recherche.

On percoit deux principaux décalages de perception des acteurs quant au role scientifique de
chacun :

- les étudiants attendent un apport bibliographique principal et les directeurs pergoivent leur aide
bibliographique comme complémentaire ;

- les étudiants tendent a percevoir I’autonomie comme une absence d’aide et non comme faisant
partie intégrante de leur formation a la recherche par la recherche, telle que peuvent I’envisager
les directeurs.

Enfin je peux noter que la rupture du contrat dans la dimension scientifique, peut €tre initiée
par le directeur si 1’étudiant ne se conforme pas aux attentes méthodologiques de son directeur
et/ou si I’étudiant ne parvient pas, ou ne souhaite pas, développer la compétence rédactionnelle
attendue. La rupture du contrat peut aussi étre initiée par I’étudiant, s’il ne parvient pas a
découvrir son nouveau role implicitement attendu par les directeurs, et 1ié au développement de sa
compétence de recherche bibliographique et de son autonomie. Il risque en effet d’interpréter
Iaide bibliographique complémentaire et 1’attente d’autonomie comme une absence d’aide qui

peut motiver son choix d’abandon.
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CHAPITRE 9. L'E VOLUTION DES COMPETENCES
DANS LA DIMENSION INSTITUTIONNELLE

Ce chapitre sera organisé en cinq parties. Legapatmieres parties correspondent aux
quatre principales compétences qui relévent dbnfeension institutionnellet que I'étudiant
est amené a développer au cours du Master :

- unecompétence organisationnelleette compétence a trait a la gestion de semaitrat
a la planification de sa recherche ;

- unecompétence interactionnellecette compétence est liée aux modalités de nereo
et de communication avec le directeur, telles querise en charge de la sollicitation, la
gestion de la durée et de la fréquence des remsontr

- une compétence de production autonoma production fait référence ici aux écrits
intermédiaires et réguliers atitonomerenvoie a la prise en charge et a la gestion tite ce
production par I'étudiant ;

- unecompétence d’ajustagd’étudiant doit apprendre a faire correspondne s@moire
de recherche aux attentes de son directeur etraares de I'institution validante.

Enfin, la derniere partie de ce chapitre portenalawnotion depassagedans ladimension

institutionnelle.

On va voir dans ce chapitre que les éléments ddirtgension institutionnellesont
fortement liés a ceux de ldimension scientifiqueJ'ai pu observer en effet, que les
compétences qui ont trait a ldimension institutionnellejouaient un rdle dans le

développement des compétences qui se rapportdi@diraension scientifiqgue

I. Une compétence organisationnelle

1. Divergence entre les directeurs : entre compéteacquises et compétences a acquerir

La premiére dimension de la compétence organigaglnque je vais aborder ici concerne
la planification des rencontres entre le directetuson étudiant. On peut noter que seul un
directeur (D20) sur les vingt-six fixe un rythmegis de rencontres a ses étudianisus les

quinze jours» (D20, 1.310). L’étudiant est alors plutét plaae situation d’hétéronomie. Les
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rendez-vous sont programmes, voire imposés pairéetdur a la maniere des heures de
cours. D20 adopte ici une postureadaduite(cf. chapitre 8, 1l1).

D’autres directeurs fixent ensemble, avec I'étudidm rendez-vous suivant a la fin de
chaque rencontre, mais le rythme n’est pas aussiggment déterminé et figé qu’il peut
I'étre avec D20. La date de la prochaine rencovaredépendre de I'avancement envisagé par
I'étudiant et peut étre repoussée par I'étudiantpau le directeur. En fixant un cadre, le
directeur adopte ici une postureadcompagnemergn placant I'étudiant dans une liberté
contrainte, dans laquelle I'étudiant va pouvoir@épper la compétence organisationnelle.

On reléve néanmoins que la plupart des directaissdnt I'étudiant prendre en charge la
sollicitation du rendez-vous individuel, car ilsnsidérent que le réle de I'étudiant est de fixer
lui-méme son rythme de travail. Dans ce cas, lect@ur se place également dans une posture
d’accompagnementnais la compétence organisationnelle n’est plussidgérée comme un
apprentissage mais plutét comme un pré-requis oappmentissage autodidactique. Ici, le
directeur s’oriente davantage vers la posturacabmpagnement-suivijue la posture

d’accompagnement-conséif. chapitre 8, IlI).

La deuxieme dimension de la compétence organisslitenporte sur la planification de la
recherche de I'étudiant. On trouve la aussi leis fpostures de direction dans l'aide que les
directeurs vont apporter a I'étudiant. De manieresgriptive, un directeur souligne par
exemple qu'il fournit un échéancier de référencetudiant en fonction de la session de
soutenance envisagége«leur donneun calendrier dans mes cours en disant voila, pour

soutenir juin voila le timing qu'il faytje leur donneun timing supposé pour juin, un timing

supposeé pour septembse(D17, 1.88-90). Il s’agit d’un élément de la post deconduite
parce que le planning est peu négocié avec I'attidinest rédigé par le directeur et il est
fourni a I'étudiant sans sa consultation, la matgenanceuvre de I'étudiant est faible.

D’autres directeurs se situent plutdét dans une upestiaccompagnement-conseils
mentionnent qu’ils construisent le planning de exche avec I'étudiant @n planifie, on ne
met pas tout de suite en place un rendez-vous, omadit voila pour tel moment de I'année
[...] que I'expérience soit réalisée [...] que eetibservation soit réalisée (D6, 1.295-297).
Le planning fait I'objet d’'une co-construction, qdécoule d’'une négociation préalable au
sein du binbme. La encore, le directeur pose umecddns lequel I'étudiant va pouvoir
développer ses compétences.

Enfin, une troisieme catégorie de directeurs adapt posture @ccompagnement-suivi

lIs laissent I'étudiant construire lui-méme sonrmplmg de recherche et de travail. lls se
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donnent néanmoins le droit d’intervenir dans cegacas pour fixer quelques grandes
échéances de travail. Le degré d’'intervention dectieur dans la planification dépend de trois
criteres : le nombre d’années envisagées par latugour terminer son Master, la session de
soutenance envisagee, et I'éventualité de postuliilocation de recherchejaime mieux
savoir s'ils souhaitent soutenir en juin ou s'igiBaitent soutenir en septembre parce que du
point de vue du rythme des rendez-vous, de 'osgéion, de la planification de leur travail
ce n'est pas tout a fait la méme ches@4, 1.118-120). Dans ce cas, le directeur re fias

de cadre, et I'étudiant doit s'étre alors approfei€ompétence organisationnelle avant son

entrée en M2 ou la développer en autodidacte.
Je vais me pencher maintenant sur les attenteséteants en termes d’aide a la
planification. Comme on va le voir, ces attentest smtamment tributaires de I'autonomie

acquise par I'étudiant.

2. Lien entre acquisition de I'autonomie et attatiteéde a la planification

On observe une différence dans la conception qéensées étudiants en formation initiale
et les étudiants en formation continue de I'aida planification. Les étudiants en formation
initiale attendent plutét que leur directeur leournisse des échéances a court terme. Les
étudiants en formation continue sont plutét ennéttel’échéances a long terme, notamment
parce que leurs vies professionnelle et familigedent difficile le respect d’échéances a
court terme 4noi j'ai des gosses, des machins, donc jai pleimpEratifs, je ne peux pas
travailler dix heures par jous (E13.2, 1.81-82). Par ailleurs, comme le souligiib, les
étudiants en formation continue ont tendance ar aagjuis des compétences d’autonomie, du
fait de leur age et de leur expérience professitanks semblent avoir moins besoin que
leurs homologues en formation initiale d’'un cadeetihvail préétabli par leur directeujex«
suis en reprise d’étude, jai quarante ans [...] anoquiert des habitudes de travail, on est
autonome et c’est vrai que c’est plutét de l'autofation » (E15, 1.27-29). lls construisent
d’ailleurs généralement un planning de recherchaneplanning de travail de leur propre
initiative «c’est moi qui ai fait [mon planning] parce que jfaé bien savoir ou je vais (E1,
1.73). Les étudiants en formation initiale tendamprouver des difficultés a prendre en charge
cette planification. Ces difficultés résultent dait fque la compétence organisationnelle est
généralement une compétence qui n'est pas acqard&diant en formation initiale avant

son entrée en Master, mais qui doit faire I'objendapprentissage tout au long de ses années
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de Master, si elle n'est pas prise en charge pardéecteur (hétérodirection). On observe
alors des procédures de compensation : les sémsnmaiéthodologiques deviennent des temps
institutionnels définis qui servent a compenserddlifficultés a développer la compétence
organisationnelle. lls tendent en effet a utilises échéances communes et définies pour se
fixer leurs propres échéances de travall est prévu au moins pendant les cinq premiers
mois, des séminaires, a peu prés une fois par rdois; c'est planifié a I'avance, c’est une
contrainte [...] le séminaire c¢a leur permet [d’dxjoune échéance» (D15, 1.233-138). Il
s’agit d'une marque déamiliarisation car ces procédures de compensation permettent a

I’étudiant d’avancer dans la construction de sawdi de recherche.

Pour résumer cette premiere partie, en termegadsagea 'autodirection on remarque
que I'étudiant doit s’approprier um@mpeétence organisationnell@n a vu qu'’il passait d’'une
logique de «temps institutionnel organisé » pangeignantvia les enseignements en
Licence, a une logique de « temps institutionnetganiser » ou c’est a lui d’étre l'initiateur
de l'élaboration du planning de travail et de reche en Master. Cette clause n’est
généralement pas explicitée par les directeursbdgace d’explicitation conduit & un point
d’achoppement entre les directeurs qui considagetit s'agit d’'une nouvelle compétence a
prendre en charge par I'étudiant, et les étudigriacipalement ceux en formation initiale,
qui considérent qu’il s’agit la du role de leuretiteur. Cette divergence peut conduire a une
rupture définitive du contrat. Cette rupture pdue éitiée par I'étudiant. L’étudiant risque en
effet de se retrouver dépassé devant 'ampleuradé&dhe s’il ne prend pas en charge la
planification de sa recherche et de son travaile Wmarque defamiliarisation est que
I'étudiant parvienne a identifier cette clause wate de planification en demandant une
explicitation a son directeur par exemple, ou digzate manque par des stratégies ou des

procédures de compensation, en utilisant les écéates séminaires par exemple.

Il. Une compétence interactionnelle

1. Modalités de rencontres et de communication

Les modalités de rencontres et de communicationt Ebrenvisagées selon les trois
caractéristiques suivantes : linitiateur de lacarire, la forme de la sollicitation et le

moment de la sollicitation. La sollicitation rengoa toutes les prises de contact entre
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I'étudiant et son directeur, initiées par I'un et/par I'autre, qu'il s'agisse de la prise d'un
rendez-vous, d’'une demande d’information ou deshaise d’'un document. Comme je vais
I'étudier ici, les modalités de rencontres et dengwnication en Master different de celles

que I'étudiant a pu expérimenter en Licence, estituent une évolution de son role.

1.1. L'initiateur de la rencontre

1.1.1. Une attente de prise en charge de la stdlicn par I'étudiant

Dix-neuf directeurs disent qu’ils considérent guesta I'étudiant de Master de prendre
I'initiative de la sollicitation pour obtenir un mdez-vous individuel #on implication, c'est
une implication qui répond a la demandéD3, 1.52). Cinq principales raisons a cetterat
sont évoquées par ces directeurs: trois raisofsvem a la fois de ladimension
institutionnelleet relationnelleet deux ont trait a ldimension scientifique.a majorité des
directeurs disent qu’ils contractualisent avec deeétudiants, de maniére explicite, les
modalités de rencontres et de communication.

La premiére raison est d’ordre a la faistitutionnel et relationnelet concerne la volonté
des directeurs de s’adapter a I'étudiant. lls néhadent pas imposer a I'étudiant un rythme
de rencontre qui ne correspondrait pas a son rytierteavail ni a ses besoins je«nepeux
pas savoir comment ¢a avance de leur e0(B8, 1.237).

La deuxiéeme raison a aussi trait adimension institutionnell@t relationnelle et est
relative au respect de la vie personnelle de li@ntd «je ne vois pas pourquoi [..] je
contraindrais une personne, un étudiant, il a sa ges activités (D19), «s’ils ne viennent
pas me voir c’est parce qu’ils font autre chose@tls n’ont pas le temps (D7, 1.208-209).
lIs ne tiennent pas uniqguement compte de I'étudians son role institutionnel mais aussi de
I'étudiant en tant que personne. llIs fixent alogs imites a ce qu’ils considerent comme une
intrusion dans la vie de la personne. Certainctlitgs par exemple, disent qu'ils choisissent
de ne pas relancer leurs étudiants pour éviteesleHarceler» (D7, 1.204).

La troisieme raison, porte sur leur charge de traratant qu’enseignant-chercheur je«
trouve qu’on a assez de sollicitations, de chosesgjaelles on doit répondre, s'il faut suivre
les étudiants un a un on s’en sort plug¢D8, 1.173-174). L’étudiant doit accepter queqce

est central pour lui, son mémoire, soit périphérigaur le directeur.
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Les directeurs évoquent aussi des considératian®lgwent de la dimension scientifique.
Pour eux, la prise dinitiative est une marque tbaomie de I'étudiant et fait partie
intégrante de son rélemon postulat de départ c'est quand méme la matdeseétudiants, la
maturité intellectuelle et morale des étudiantsMiaster 2, donc c'est a leur initiative que
jorganise des entretiens individuels (D21, 1.26-29), ¢our I'étudiant le prof est une
ressource parmi d’autres, mais une ressource ddatt apprendre a se servir, le directeur il
ne faut pas 'emmerder pour des conneries (sicsnidaut le mobiliser quand c’est le bon
moment> (D16.2, 1.133-135), ' est eux qui prennent en charge leur formationeantreau
donc moi je suis la comme personne-ressource suaitler» (D13, 1.41-43). lls considerent
alors que I'étudiant ne doit pas étre dépendamtiicteur mais qu’il mobilise son aide en cas
de besoin. La prise en charge de la sollicitatian lfgtudiant témoigne également, pour les
directeurs, d’'une marque d’autodirection indispbtesa la formatiora la recherche # faut
aussi gu'ils soient motivése n’est pas a moi de leur courir apregD25, 1.56-57), {estime
qgue c’est a eux d’avoir cette volontie dire, la ou j'en suis il faut que je contacterm
directeur de thése (D9, 1.138-139).

Parmi les directeurs qui considérent que c’estéhudiant de prendre en charge la
sollicitation de I'entretien individuel, treize dire eux mentionnent qu’ils se donnent le droit
de le relancer, en cas d’absence prolongée deitilbn par exemple guand vraiment jai
plus de nouvelles pendant un certain temps, l&l@nce un peu parce que je m’'interroge
(D19, 1.45-46). Le directeur relance I'étudiant peérifier «ce qui se passe (D12, 1.136-
137 ; D24, 1.55), pour voir ce qu’il en esb (D22, 1.44-45), &'il est arrivé quelque chose de
grave» (D12, 1.283). Ce positionnement releve d’uneivitdialisation de la direction.
L’objectif de ces relances peut étre égalementddéoinstitutionnel La directrice D5, par
exemple, contractualise systématiquement les nmédale communication avec ses étudiants,
c’est-a-dire qu’elle les explicite a I'étudiant $ode la premiére rencontre. Elle s’attend a ce
que la prise de contact soit réguliere et a l'atitie de I'étudiant. En cas de mutisme, elle les
relance parce qu’elle considére gu’il y a une ndiseal ou un non-respect du contrat initial
par I'étudiant ’interviens, je sollicite, jenvoie des mails syl a trop de silence (D5,
1.434-435). Elle rappelle la contractualisation r@vanéme que I'étudiant ne s’approche de la
rupture du contrat. Le directeur D18, quant areliance I'étudiant lorsqu’il considére qu'il y
a urgence, c'est-a-dire lorsqu’il pressent queidligint a des tentations d’abandom (D18,
1.251).
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Enfin, certains directeurs prennent le parti dameér leurs étudiants pour des raisons
d’ordre scientifique Par exemple, D26 fait varier ses relances datesngs. Elles se font plus
fréquentes a I'approche de la soutenance pourwsirsde la qualité du produit finalguand
je sais qu’ils ont une échéance fin juin [...] 8lssne me font pas signe c'est moi qui leur dis
bon ben écoutez ce serait bien si [j'avais] votredillon suffisamment t6¢ (D26, 1.93-95).
On observe également que la décision de relanadirdateur tend a varier en fonction du
niveau universitaire de I'étudiant. Certains dieecs prennent le parti de solliciter davantage
leurs doctorants que leurs étudiants de Mastefclest a I'étudiant de venir me voir] [...]
j'aurais sans doute une attitude différente pouf.uhthésard» (D3, 1.32-33), 4l n’y a que
pour les théses ou la parfois je peux imposer, du@nne vois pas un thésard pendant
longtemps» (D1, 1.63-64). Pour ces directeurs, les relansemblent croitre avec les
exigences scientifiques. D’autres directeurs fenthoix de relancer davantage les étudiants
de Master 1, moins autonomes selon eux, que celMadter 2. Dans ce deuxieme cas, les
relances diminuent avec I'acquisition de l'autonerde I'étudiant 4en M2] le pilotage se
fait par la demande de I'étudiant c’est a la diféce de ce qu’on peut observer dans les
Masters 1 ou le réle de [...] de guidage par lefpsseur est encore assez appuy®16, |.6-

9). D16 différencie ici le guidage par le professeuwrqui caractérise la formation de M1 et
le «pilotagepar I'étudiant> qui caractérise la formation de M2. Dans le peznuas, le
directeur se situe dans une postureaeduite il guide I'étudiant vers la ou le directeur veut
gu’il aille. Alors que dans le deuxieme cas, clegtidiant qui prend les « commandes » de sa

formation, et le directeur devient un accompagmateu

Si les directeurs s’accordent a penser que lecigation de I'entretien individuel fait partie
intégrante du rélenstitutionnelde I'étudiant, on va voir que les étudiants épemicertaines

difficultés dans la prise en charge de la sollimta

1.1.2. Les difficultés de sollicitation des étudsn

Il y a une grande différence entre la perceptioa tgtudiant peut se faire de son role
institutionnel en termes de prise en charge dellaisation, qui est souvent explicitée par le
directeur et acceptée par I'étudiant, et la prisetearge réelle de la sollicitation.

A travers le discours des étudiants, on peut relgue la majorité des étudiants (quinze),
semble avoir intégré que la sollicitation des dmns individuels faisait partie intégrante de

leur rdle. lls confirment que cette clause a faibjet d’'une contractualisation initiale
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explicite lors d’'un rendez-vous individuel. Lorsquette clause n’a pas fait I'objet d’'une
contractualisation initiale, on note que certaingd@nts la comprennent d’eux-mémes, par
expérience de I'action je pense que c’est a mon initiative parce que ¢@mgburs moi qui
I'ai contacté» (E17, 1.98-99), ou par déductiorskon ne le sollicite pas il a d’autres choses

a faire » (E24, 1.106), ce qui constitue une marquéaddiliarisationde I'étudiant.

On observe une différence entre les étudiants anafiion initiale et ceux en formation
continue quant a la maniére dont ils justifientroe et quant a sa mise en ceuvre. Les
étudiants en formation continue s’accordent stiaiteque la sollicitation fait partie intégrante
du role de I'étudiant. lls tendent d’ailleurs gustifier par les mémes justifications que celles
que les directeurs ont évoquées : I'étudiant dévtetbpper une certaine autonomie, car cette
compétence constitue I'une des compétences a gperlalans la formatioa la recherche
par la recherche. Par exemple, pour I'étudiante E@e «’est pas au prof d'aller courir
derriere son étudiant (E1, 1.160). L’étudiant E15 envisage égalemenfosmation comme
une gestion par 'apprenant de son planning deatrawon acquiert des habitudes de travail
on est autonome et c’est vrai que c’est plutot'agtd formation» (E15, 1.29-30). L’étudiant
E4 voit, quant a lui, des éléments plus concrets,que le nombre de taches institutionnelles
de son directeur je ne suis pas le seul qu’il encadrdE4, 1.120). On peut aussi noter que
les étudiants en formation continue ne renconfpastde difficultés dans [essage la prise

en charge de la sollicitation.

Si la plupart des étudiants en formation initiahd wlentifié que la sollicitation était a leur
initiative, on s’apercoit néanmoins que le passad&ction s’avere souvent difficile. On
observe alors une différence entre I'aspect dédiafauisqu’ils indiquent bien que leur
directeur leur a explicité son attente de solliota et 'aspect procédural, c’est-a-dire la
maniére dont I'étudiant prend effectivement en ghala sollicitation. L'explicitation ne
garantit pas le développement de cette compétdingagit d’'une tache a laquelle I'étudiant
n'est pas accoutumeé, puisqu’en Licence les renesrdavec I'enseignant sont planifiées en
dehors de I'étudiant, par les cours. Ainsi, septdi@nts en formation initiale semblent
éprouver des difficultés a devenir initiateurs dmtact. La prise en charge de la sollicitation
peut étre considérée comme inconfortable pourdi@nt «je lui ai écrit plein de mails que je
n‘ai jamais reussi a lui envoyer (E5, 1.180-181), ou comme une contraintieli«<ne me
sollicitait pas donc je trouvais un peu péniblddé de toujours devoir I'appeles (E24, |.64-
65).
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Devenir acteur de la sollicitation est difficile rca’est se positionner en tant que
demandeur. L’étudiant doit accepter de prendresigue de se voir refusé ou jugé par son
directeur. L’étudiant qui sollicite est confrontélaadimension relationnellele la situation
pédagogique : est-ce que je dérange ? Cette pratipra se pose differemment en Licence,
puisque I'enseignant se rend disponible lors deesmanence. Deux étudiantes, par exemple,
ont fait le choix de ne plus prendre linitiative dontact au détriment de leur formatita
recherchear la recherche (compensation négative)est quelqu'un de trés occupé, méme si
je la sollicitais j'avais des rendez-vous trois sémes apres [...], on sent bien quil y a
d’autres choses qui passent avar(E21, 1.374-376). L'étudiante a des difficultésacevoir
que la direction de son mémoire ne fasse pas tmumartie des priorités pour son directeur.
On observe globalement que les étudiants en foomaitiale sont plutét en attente d’'une
prise de contact par le directeur, c’'est-a-dire eti@®s se situent dans une attente
d’hétérodirection 4j’aimerais qu’il me contacte] mais je ne connaias beaucoup de
directeurs qui font ¢a, oui ¢a c'est I'idéal avajuelqu'un qui motive un peu son étudiant
(E23, 1.210-211), {aurais aimé qu’il me sollicite> (E24, 1.85). La sollicitation par le
directeur semble constituer pour I'étudiant unanferde soutien, comme le souligne E23.
L’absence de sollicitation du directeur semble oecgr le sentiment de solitude de certains,
parce qu’ils 'envisagent comme un manque d’aidéadeart du directeur et non comme une
compétence a développer de leur part. Cette difficde sollicitation peut aboutir a une
rupture partielle du contrat, initiée par I'étudiaela se traduit par une poursuite de la
direction d’'un point de vue institutionnel, mais leontacts et les rencontres s’estompent au
fil de 'année. Cette rupture partielle peut sensfarmer en rupture définitive, initiée par
I'étudiant, car 'absence de rencontre peut I'amene@bandonner. Le directeur peut aussi
devenir l'initiateur de la rupture définitive. Cettupture se traduit par le refus du directeur de
poursuivre la direction avec I'étudiant au niveanivarsitaire supérieur, qui pourrait
considérer que I'absence de prise en charge dellleitation par I'étudiant témoigne d’un

manque d’autonomie ou d’'un manque d'implication.

1.2. La forme de la sollicitation

1.2.1. Les moyens de sollicitation

Les moyens de sollicitation sont généralement rerekplicites par le directeur en début

d’année, par le biais d’une contractualisationialet «je leur dis n’hésitez pas a m’envoyer
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un mail, et aprés les rendez-vous se prennent pdls m (D2, 1.63-64). Lorsque cette clause
n'est pas explicitée par le directeur, les étudigaehdent a la découvrir d’eux-mémes, par
déduction et expérience de I'action, ce qui comstitne marque damiliarisation « il donne
son numeéro de téléphone donc on suppose qu'ill'&ppeler, mais les mails il ne répond
pas» (E6, 1.50-51). Cette étudiante a su compensdisénce de réponse par mails de son
directeur par [l'utilisation d’'un autre moyen de cuonication, le téléphone. D’autres
étudiants, comme I'étudiante en formation contit@® n’hésitent pas a demander une
explicitation de cette clause a leur directeje kii ai posé la question de comment je pouvais
faire pour la contacter, ce qui était le plus sieplour elle, le moins dérangean{E2, |.266-
267).

Parmi les moyens de communication utilisés par dagdiants, il y a les formes
« classiques » de contact comme la boite auxdattmeversitaire du directeur de mémoire, qui
n'apparait que dans le discours de Ols geuvent mettre un mot dans le casi€D1, 1.279),
et le téléphone. Certains directeurs transmetteat huméro de téléphone personnel a
I'ensemble des étudiants qu’ils dirigentls<ont mon numéro de téléphone [...] ils saverd qu
tout est ouvert, tout est possiblgD10, 1.70-71) : cette directrice accepte aohsise rendre
disponible en dehors de son temps de travail utstiinel. D’autres directeurs donnent leur
numeéro de téléphone personnel au cas par casysmpalisant ce moyen de communication
«[je donne mon numéro de téléphonecalix qui ont aussi des difficultés par exemple pour
accéder aux e-mails (D6, 1.65-66). Enfin, certains directeurs, comi& par exemple,
refusent de transmettre leur numéro personnel audiaits e suis sur la liste rouge ils ne
peuvent pas me contacter(D1, 1.282). Dans ce cas, il s’agit pour le diezir de poser une
limite a son réle institutionnel, et c’est un moydpréserver sa vie personnelle.

Les étudiants viennent aussi solliciter leur dieactdirectement a son bureau. On observe
ici deux positions différentes chez les directe@wrtains directeurs acceptent de recevoir les
étudiants qu'’ils dirigent a leur bureau, sans rendmis préalable et en dehors de leurs heures
de permanencejai des heures de présence qui vont d'assez toate a assez tard le soir
(D3, 1.176). D’autres se rendent disponibles sang&z-vous, uniquement durant leurs heures
de permanence un matin dans la semaine, je reste dans mon buéekudisposition des
étudiants, c'est mon heure et demie de permandntamporte quel étudiant que je connais

Ou pas peut passer (D25, |.74-76).
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Enfin, on peut remarquer que les contacts s’eftetttiaussi a la fin d’'un cours ou au
détour d’'un couloir 4e suis trés souvent sollicité donc ¢a peut étrasdie couloir» (D2,
1.L121-122).

Le moyen de sollicitation le plus cité par les énts et les directeurs est le courrier
électronique «ui a révolutionné la facon de fonctionne(D7, 1.294-295), c’est le moyen
«le plus simple> (D12, 1.208). Il tend a remplacer l'utilisatiolu téléphone # y a le mail
maintenant plutdt que les coups dexfi{D24, 1.236). Contrairement au téléphone, le resil
asynchronique et donc moins intrusif. Le mail pgenvoyer a toute heure de la journée, il
n'interfére donc pas de la méme maniére dans lpesigsonnelle du directeur, parce que celui-
ci traite I'information lorsqu’il le décide.

Ensuite, contrairement au courrier postal, le deurélectronique permet d’interagir
rapidement avec son directeur, parfois de maniaesignstantanée, il permet une certaine
immédiateté des échangepéerivais un mail le matin elle me répondait I'as-midi» (E19,
1.65-66), «la meilleure facon de me contacter c’est par erpailce que je regarde tous les
jours et je réponds géeneralement dans la jourmd®9, 1.61-62). L'utilisation du courrier
électronique permet de correspondre malgré la rdistagyéographique qui peut séparer le
directeur et son étudiant. L'accompagnement amlist@st donc possiblejecn’habite pas V
et elle n’habite pas V non plus [...] donc en fait fonctionne énormément par mai$E19,
1.21-24).

Enfin, I'utilisation du mail tend a rendre I'étuditaplus autonome dans sa recherche parce
qu’il devient l'initiateur des contacts, gere sgthme de travail et le rythme des rencontres
« le fait d’avoir fonctionné pas mal par mail moi gda permis d’avancer quand méme assez
vite et puis de fixer moi-méme mon rythme, puigguuiis salarié en méme tempgEL9,
1.61-63). Si l'utilisation du courriel rend I'étuait plus autonome dans sa recherche, on
remarque également, dans l'autre sens, que sigatith nécessite une certaine autonomie de
la part de I'étudiant. En effet, comme on I'a vufaut que I'étudiant accepte de devenir
demandeur, au risque de se faire refuser ou jugresgn directeur. On remarque qu’il s’agit
la d’une difficulté pour bon nombre d’étudiantsfermation initiale. L’utilisation du courriel
nécessite aussi de la part de I'étudiant qu'’il sappable de prendre en charge I'organisation
de son planning de travail, et de contacter socgctbur au moment opportun, lorsqu’il est en

difficulté par exemple.
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1.2.2. L’écrit comme condition préalable a I'entest

La majorité des directeurs attendent que leursiattslleur soumettent un écrit préalable a
I'entretien individuel «l connait la regle du jeu, la regle du jeu c’estegje suis disponible
s'il y a du grain a moudre s'il n'y a rien ce n'egas la peine de me dérangeD16, 1.382-
383). L’écrit constitue une condition a [I'entretiemdividuel et possede trois
fonctions principales : un@nction d’ajustageunefonction de formalisationet unefonction
d’évaluationdu travail fourni.

L’écrit préalable a I'entretien posséde uUpaction d’'ajustageDans ce cas I'écrit sert de
support a l'interaction je trouve que les rendez-vous sont profitablesgloesl’étudiant a
remis un document faisant état de son avancemesésieterrogations, et a partir de la on
discute» (D19, 1.12-14). Les directeurs n’attendent pa@sessairement un longtexte»
(D26, 1.100), cela peut se résumer quelques pages (D1, 1.56). Le directeur réagit sur
I'écrit de I'étudiant, il pointe les éléments arestiller. Ces rétroactions permettent a
I'étudiant d’identifier les attentes de son directet les attentes de linstitution validante pour
pouvoir s’y ajuster, d’'ou le terme retenaplistagepour catégoriser cette fonction.

Certains directeurs insistent sur la deuxieme fonade I'écrit intermédiaire : sinction
de formalisationComme on a pu I'étudier précédemmaentiit ¢hapitre 8, I, 3), I'écrit possede
une fonction scientifique je crois que les idées ne tombent pas du ciels all@aborent a
I'écriture » (D8, 1.130). De cette maniére, I'écrit intermadte sert a développer la réflexion
de I'étudiant et sa compétence rédactionnelle sfitpre.

D’autres directeurs pointent une troisieme fongctiane fonction d’évaluation que je
développerai plus loinc{. chapitre 9, Ill). La demande d’'un écrit préalabld’entretien
permet au directeur d’évaluer de maniere formatieeat d’avancement du travail de
I'étudiant. Il permet aussi au directeur de comtrdlinvestissement de I'étudiant dans sa
recherche. Pour certains directeurs, cela va détsrminer leur degré d’'implication dans la
recherche de I'étudiant.

On observe que cette attente d’'un écrit préalabentretien est généralement explicitée a
I'étudiant en début d’année, dans le cadre d’'und@raotualisation initiale j¢ demande»
(D1, 1.56) «je préviens> (D16, 1.380), ¢e les invite» (D10, 1.8). L’écrit en amont de la
rencontre constitue, pour la plupart des directaums«modéle immuable (D26, 1.99), une
«réegle du jew (D16, 1.383), une régle de fonctionnememt (D7, |.26-27). D7 le
contractualise avec I'étudiantje« n’ai pas fait [...] d’explicitation écrite de serégles de

fonctionnement 1a, mais je leur digD7, 1.26-27).
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Cette attente semble faire partie, en apparence, ctiises non négociables, et les
directeurs choisissent d’appliquer ce qu’ils coasiit comme une régle a I'ensemble de
leurs étudiants. On s’apercoit, néanmoins, quabg’d’'une regle qui tend a se personnaliser
en fonction des caractéristiques de I'étudiant. &gparence non négociable, certaines
conditions de sa mise en ceuvre permettent sa radigociccertains m’'envoient des choses
avant, d'autres pas, vous savez il y a tellemeni p&tudiants que c’est forcément
individualisé» (D1, 1.99-100). On remarque par exemple questecantre sans support peut
étre acceptée si I'étudiant se trouve en difficuifést-a-dire s’il «’arrive pas a écrire»
(D13, 1.29), s’il a «wun blocage» (D10, 1.14) ou beaucoup de difficultés (D8, 1.100).
L’entretien vise alors a débloquer la situation lpaiais de I'interaction €n général c’est ce
qui se passe [ils m’envoient un écrit avant], sglilfy a un blocage a un moment donné ou il
aurait besoin d’en parlep (D10, |.14-15).

Les écrits intermédiaires qui conditionnent I'oliten d’'un entretien sont attendus par les
directeurs avec un délai suffisant avant I'entrepeur qu’ils puissent avoir le temps de les
corriger. Cette clause est parfois explicitée patitecteur e leur demande de me I'envoyer
qguelques jours a I'avance (D25, 1.130), mais elle reste souvent impligitds devraient le
deviner plutét qu'on leur dise (D22, 1.69). Certains étudiants semblent avdiégré cette
attente, ce qui est une marquefamiliarisation de I'étudiant «comme ¢a on ne perd pas de
temps, c'est-a-dire elle a le temps de le corrigeoj je lui envoie avant (E18, 1.51-52). On
constate, la encore, que cette clause est négeciablqu’elle peut faire I'objet d'une
négociation au cas par cas en fonction des caist@ées individuelles de I'étudiantce sont
des professionnels qui sont pris par aillesréD11, 1.369-370), @n s’arrange aprés (D15,
1.212).

1.3. Le moment de la sollicitation

L’étudiant qui prend en charge la sollicitation tdsé questionner sur le moment de la
sollicitation, c'est-a-dire d’'une part sur le moinée la journée et de la semaine, d’autre part
sur le moment de I'année. S'il choisit de contastan directeur sur son téléphone personnel
par exemple, I'étudiant est amené a s’interrogetesmoment de la journée et de la semaine
le plus propice a la sollicitation sans risquelaldéranger ou d’'interférer dans sa vie privee.
Certains étudiants, comme E13, mentionnent queolment de la sollicitation a été explicité

par leur directeur elle nous a dit n’hésitez pas [a m’appeler], bogesointelligent appelez a
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des heures correctes (E13, 1.423-424). Si le directeur ne I'explicppas, généralement les
étudiants tendent a réguler d’eux-mémes leurs apg&li jamais eu vraiment besoin d’'une
information vraiment urgente au point de devoirpieler chez lup (E25, 1.100-101). Je
peux noter que les étudiants en formation initi@sitent en général a téléphoner sur la ligne
privée de leur directeuraen peut I'appeler si on veut mais bon ¢a se fa# pan plus> (E13,
1.418-419), «l n'a qu’un numéro personnel c’est toujours plus moins délicat quand
méme» (E22, 1.96). En revanche, E15, un étudiant emé&bion continue, n’hésite pas a
utiliser ce numéro privé &est quelqu'un qui donne facilement son mail psgéd numéro de
téléphone privé donc je l'appelle souvent, 'annderniere je l'ai appelé toutes les
semaines (E15, 1.72-73). On observe ici deux types de cantement. Certains considerent
que le téléephone personnel est un outil de commatiait intrusif, qui appartient a la sphere
du prive, et ne l'utilisent alors qu’en cas d’'urgenD’autres étudiants considéerent que dés
lors que le directeur transmet son numéro de téléphpersonnel, c’'est qu'il accepte
« I'intrusion ». On peut supposer aussi qu’ils sagent ce moyen de communication comme
appartenant a la sphére professionnelle du direataule domicile de I'enseignant-chercheur
constitue aussi son lieu de travalil.

L’étudiant doit s’'interroger aussi sur le momenasi#année : a quels moments de I'année
risque-t-il de moins déranger son directeur et ddiobtenir une réponse a son mail ? On
remarque que les directeurs sont relativement dibpes par courrier électronique durant les
vacancesntermédiaires 4es petites vacances moi je ne sais pas ce quexc@lo, 1.82).
Pendant les grandes vacances, en revanche, celit@oaeurs, comme D17 et D10, ont choisi
de fixer des limites institutionnelles a leur diten «c'est fini de recevoir du courrier sur
mon lieu de vacances (D17, 1.91-92), «noi je n’y arrive plus, c'est-a-dire je n'ai plus |
temps pour moi d'écrire, ¢ca fait partie des exigeae mon métier (D10, 1.76). La
directrice D17 souhaite préserver son temps peesotd@ son temps professionnel et la
directrice D10, quant a elle, souhaite préservertsvail de chercheuse de celui de directrice
de mémoire. Toutes deux ont explicité cette clautsurs étudiants je les ai prévenus que
s'ils avaient des choses a me donner il fallait gaesoit avant cet ét (D10, 1.76-77). A
l'inverse, D7 accepte de poursuivre la directionng@&moire pendant les grandes vacances
mais sans garantir sa disponibilité a I'étudiant itdiérarchise les priorités, qu’il désigne
comme «e jeu des priorités (D7, 1.50), en fonction du niveau universitaie|'étudiant :

«elles peuvent toujours me contacter pendant leana@as mais [...] les jeux de priorité [...] peuvent
jouer la aussi, ces derniéres vacances par exejigMais trois thésards qui espéraient pouvoir saite
assez rapidement et donc ben quand on a le chdie ene thése sur le point d’étre soutenue et un
Master 2 [...] ¢a va plutdt dans le sens de la éhése du Master 2 (D7, 1.49-54).
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2. Fréguence et durée des rencontres, et dispitdithil directeur

2.1. Lien entre avancement de la recherche etérempides rencontres

2.1.1. Fréquence maximum et fréquence minimum

Au moment de la passation, entre le mois de mdesrabis de mai, la grande majorité des
étudiants avaient rencontré leur directeur trois,fae qui correspond a une fréquence
moyenne d’environ une fois tous les deux mois.ale m’'appuyer ici sur le cas des étudiants
qui se situent soit au-dela, soit en-deca, de lgemoe de trois rencontres, afin de déterminer
s’il y a un lien entre la fréequence des renconged’avancement de I'étudiant dans sa

recherche.

Deux étudiants, E19 et E26, disent avoir rencoleté directeur au-dela de trois fois au
moment de notre entretien. Notons que ces étudsong peu précis sur le nombre de
rencontres qu’ils ont pu avoir avec leur directairaucun ne semble avoir pris note de ces
rencontres dans son agendaente cing et dix» fois pour I'étudiant E19 (E19, 1.20), et

presque chaque semaine, a la permanence de soredirgour I'étudiante E26 :

«il a sa permanence a onze heures, et puis moigseba X de neuf heures a treize heures donc a onze
heures je prends ma pause pendant une heured.njg casse (sic) pendant une heure pour voir mon
directeur, bon pas tous les mardis, mais une grgadte » (E26, .129-133).

E26 ne sollicite donc pas un temps de rencontreifgpée, mais elle se sert d’'un temps
institutionnel défini pour les rencontres. Elle $denconsidérer que la permanence de son
directeur est un temps accordé aux étudiants genudaitent, quels qu’ils soient, et quelles
gu’en soient les raisons. Ce temps individuel pass& son directeur lui semble bénéfique
pour 'avancement de sa recherche. L'étudiantegunelien effet qu’elle a besoin d’un contact
fréquent, de tisser un lien affectif avec son daacpour pouvoir s’investir dans sa recherche
«je bosse avec les gens que jaime bien sinon fwese pas avee (E26, 1.300-301). Ce lien
affectif, activé par la grande fréquence des retmesn semble avoir un effet positif sur

I'avancement de sa recherche, puisqu’elle a valhéMaster et poursuit en doctorat.
Trois étudiants, E24, E23, et E10 n'ont pas enocemeontré leur directeur de mémoire en

entretien individuel au moment de I'enquéte. E2Z&28 sont des étudiants en formation

initiale et E10 est un étudiant en formation caumdin
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L’absence de prise en charge de la sollicitationg#24 s’explique par son expérience de
M1. D’apres elle, en M1, son directeur ne lui a @pgorté lesoutien psychologiquescompté
«il ne répondait jamais a mes attentes, il ne meueat pas», malgré une explicitation de
ses difficultés a son directeuje«profitais toujours de I'occasion de le voir pdur exprimer
le fait que j'avais énormément de mal a m’en sort{E24, 1.58-59). Elle semble percevoir
I'absence desoutien psychologiquée son directeur comme une négligence et ne mpage
du tout que cette attitude pourrait relever d’unaception différente des deux acteurs quant
au réle relationnel et scientifique du directeun. IBabsence du discours de son directeur, on
ne peut confronter ici leur vision de ce réle, ntapres le discours de E24, on peut supposer
gu’elle attendait ursoutien psychologigu&lors que son directeur lui apporterait uniquemen
un soutien scientifiqueen Iui proposant notamment, des pistes biblidgoaes « il me
balancait quatre cents références a la tetg=24, 1.60-61). En M2, I'étudiante a dd changer
de directeur de mémoire parce que son directeitIda’avait pas I'habilitation a diriger des
recherches. Malgré ce changement de directeur, expérience en M1 I'a amenée a
compenser négativement ce qu’elle considérait commmanque dans sa direction de M1,
elle a donc appris a faire sans (E24, 1.76) directeur de mémoire en M2. En M a fait
le deuil du réle d’accompagnateur du directeur pwiconsidérer que son réle d’évaluateur
«je ne vois plus tellement l'intérét, non je voisiplen fait je n'ai pas compris quel était
I'intérét d’avoir un directeur de mémoire, enfinagres mon expérience, ¢ca n'a servi qu’a
sanctionner chaque année le travail fini(E24, 1.76-79). On s’apercoit alors qu’elle se
retranche dans une attitude attentiste, qui a i@ eégatif sur 'avancement de sa recherche,
puisqu’elle ne rencontre pas son directeur et efleprend pas en charge la sollicitation
«j'aurais voulu gu'’il témoigne d’un intérét pour maiour le sujet que javais choisi, qu'il
s’inquiete tout simplement de savoir si son étudiarétait pas en train de perdre pied [...] et
puis voila jaurais aimé qu’il me sollicite (E24, 1.82-85). Cette étudiante a abandonné son
Master au cours de I'année. Dans le cas des dediagtes, E26 et E24, on remargue que la
fréquence de leurs entretiens dépend, pour toeseddux, des attentes relationnelles qu’elles
ont envers leur directeur. Mais bien qu’elles pdesé les mémes attentes deutien
psychologiquele la part de leur directeur, elles agissent deiéna diamétralement opposée.
E26 rencontre son directeur fréquemment pour aliercher ce type de soutien. A l'inverse,
E24 s’attend a ce que son directeur lui apporteotgien, qu’elle envisagerait comme une
marque d’intérét, pour se permettre de le conta@arconstate alors que I'avancement dans
leur recherche qui en découle est différent puisg@é parvient a obtenir, en allant le

chercher, le soutien escompté, ce qui lui permataticer dans sa recherche. On peut dire
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gu’elle compense alors positivement un certain mardgsoutien psychologiqué&24, quant

a elle, le compense négativement, c’est-a-dire lgsgrocédures de compensation qu’elle
utilise ont un effet négatif sur sa formatianla recherchepar la recherche : elle a un
comportement attentiste qui ne lui permet pas diesadans sa recherche.

Comme pour E24, I'expérience de M1 de E23 a eufig sur sa prise en charge de la
sollicitation de son directeur en M2 (il a gardéiéme directeur en M1 et en M2). En M1,
devant ses sollicitations restées vaines, il en édud que son directeur était peu
disponible «ca vaut méme pas le coup d’aller le voir pour unedeux questions (E23,
1.123-124). Mais contrairement a I'étudiante E24 st restée dans une attitude attentiste
insatisfaite, E23 semble avoir intégré les attedieson directeur en M2 et s'étracapté a
son mode de fonctionnemen{E23, 1.122). Il contacte son directeur lorsgoa travail est
suffisamment avancé pour justifier une demandeeddaz-vous. Il s’agit d’'une marque de
familiarisation car E23 a su compenser positivement le manque sfgomibilité de son
directeur, jusqu’a en modifier ses attentes irgtal

Enfin, le troisieme cas que jaborderai ici estucale E10, un étudiant en formation
continue, qui n’a pas encore rencontré sa direc{ixl0) de maniéere individuelle au moment
de la passation. Contrairement aux deux étudiartsédents, E10 la rencontre néanmoins
régulierement en groupe, a I'occasion des sémmaue D10 organise avec I'ensemble des
étudiants de M2 qui sont sous sa direction. Ilis’&g d’un choix personnel de I'étudiant, a
qui la dynamique de groupe et la réflexion collextdes séminaires semblent suffire pour
alimenter sa propre réflexion. Il ne ressent dos Ip besoin de compléter ces rencontres de
groupe par des rencontres individuellesvec ma directrice de mémoire on travaille en petit
groupes, ce qui est tout a fait intéressant d’ailge|[...] les retours que j'en ai eus ca a
modifié la forme des choses(E10, 1.32-34). Dans ce cas, c'est la réflexiongeoupe qui
tend a favoriser 'avancement de I'étudiant dansesaerche, et rend inexistant le besoin de
rencontre individuelle. On ne se situe pas ici dams procédure de compensation de la part
de I'étudiant car il n'y a pas de manque, il a Raichoix d’une direction « groupale ».

La fréquence des rencontres peut faire I'objet é’'négociation explicite avec le directeur
de mémoire. S’il n'y a pas d’entente au sein divia sur ce point, c’est a I'étudiant d’auto-
évaluer ce qu'il considérerait comme une fréquenmgale » de rencontres. Si la fréquence
des rencontres ne correspond pas aux attentegtddidint, soit parce qu’il a des difficultés a

devenir initiateur de la sollicitation, soit parqae son directeur est peu disponible, il doit
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compenser ce manque, ou faire évoluer ses proprseptions, sinon il peut y avoir un

risque d’abandon. Dans ce cas, I'étudiant devilems &initiateur de la rupture du contrat.

2.1.2. Facteurs de variation de la fréquence desoatres

Comme on I'a vu avec les deux étudiants E24 et E2&¢équence des rencontres peut
dépendre d’éléments qui ont trait adianension relationnelleOn constate également que la
fréequence des rencontres peut dépendre d’élémelatifs a ladimension scientifiqud.es
directeurs soulignent par exemple que la fréquedes rencontres dépend du degré
d’autonomie de I'étudiant il y a des étudiants qui ont besoin d’'une guidaines trés serrée
et d’autres qui au contraire sont beaucoup plusoaotnes et fonctionnent de maniére plus
solitaire, c'est trés tres variabbe (D18, 1.26-28). Ces directeurs s’adaptent adoiess demande
de I'étudiant.

D4 considére, quant a elle, que la formatoia recherchgar la recherche nécessite une
certaine autonomie de la part de l'étudiant, qui peat s'opérer par une sollicitation

systématique de son directeur :

«il ne faut pas que ce soit trop fréquern plus parce que ¢a n'a pas de sens [...] pajgd y a une
autonomisation nécessaire [...] au niveau des Maatecherche quand méme c’est plus des gamint c'es
leur recherche, donc c’est a eux de faire le trhda réfléchir et de répondre a un certain nombes d
questions, sinon il faut qu’ils fassent autre cheg®14, 1.108-114).

D14 envisage ici 'autonomie comme une compéterdja alcquise par I'étudiant a son entrée
en M2, et considére alors qu’il n’est pas nécessdar rencontrer frequemment I'étudiant de
maniére individuelle.

La fréquence des rencontres dépend aussi de d&aancement de I'étudiant dans sa
recherche. Les directeurs disent que les rencos&rdsnt plus fréquentes en début d’année.
D’une part, les étudiants les sollicitent davantageette période. D’autre part, les directeurs
acceptent de rencontrer plus fréquemment les étisden début d’année pour leur apporter
une aide a la stabilisation de I'objet de recherdtea la finalisation des outils
méthodologiques au début, au lancement, on se voit plu€D5, 1.483-484). Ensuite, en
milieu d’année d’apres les directeurs, les entnst@eviennent moins fréquents, voire absents.
Cette période de creux correspond a la périodaeedguéte« s’ils ont deux mois de recueil de
données, je ne vais peut-étre pas les voir pendemt mois> (D20, 1.308-309). Puis, en fin
d’année, les rencontres se font de nouveau plgsdrées. D’apres les seconds entretiens que
jai réalisés post-soutenance, les étudiants revoen moyenne une ou deux fois leur

directeur avant leur soutenance, pour apportedéesieres corrections a leur mémoire. On
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remargue que cette variation de la fréquence desongres correspond a la fréquence des
rencontres évoquée par Royer dans sa modélisai&oger €f. chapitre 4, |, 3, 3.1).

La fréquence des rencontres peut dépendre enfi@léndénts liés a ladimension
institutionnelle. Par exemple, la fréquence des rencontres varisi ams fonction de la
distance géographique qui sépare le directeur aeainé et son étudiant. Plus la distance est
grande, plus les rencontres physiques entre |etdire et I'étudiant se compensent par une
communication a distance'kabite loin, donc ce n'est pas pratique car c&sine heure et
demie de TGV ce n’est pas évident [...] donc [l@stacts] c'était essentiellement par mail
(E7, 1.61-66). Ce contact a distance résulte géer@ent d’'une négociation préalable entre
I'étudiant et son directeur concernant les modslité communication et/ou de rencontres.

La période des examens universitaires constitueau® contrainte institutionnelle qui
tend aussi a faire diminuer les possibilités decaatres physiques avec le directeur de
recherche. Le temps des révisions réduit, voirepenud, temporairement l'activité de
I'étudiant sur son mémoire. Dans ce cas, on obsaneebaisse de tous les contacts, qu’ils
soient physiques ou a distancauniveau du M2 il faut qu’ils passent des exansemgable,
donc ¢a a aussi un impact, il y a des momentssosoiht moins sur leur mémoire, donc je les
vois moins» (D5, 1.484-486).

Les aspects conjoncturels peuvent aussi redumerteéore de rencontres. Cet élément qui a
trait a ladimension institutionnella pu étre mis en évidence parce que les univesiadsnt
bloquées lors de I'enquéte en raison des mouverdengséves anti CPEl& avec la gréve ca
se tasse, il y a eu un tassement [des rendezwo¥}, 1.484). Ainsi, pendant plusieurs
semaines, les blocages ont empéché les étudianfségenter les lieux universitaires
habituels (la bibliotheque universitaire, les sallde cours, la cafétéria). Leurs reperes
universitaires ont été suspendus, par exemplegtates cours, et les contacts physiques
entretenus avec leurs pairs et le personnel urtaiges (enseignants, directeur de mémoire)
sont devenus difficilement envisageables. Cetteturep prolongée avec [Iinstitution
universitaire a entrainé la démotivation de cestagitudiants qui se sont quelque peu
désinvestis de leur recherche pendant le tempsette période de mobilisation. J'ai pu
constater leur difficulté a prendre en charge bmigation de leur formation en I'absence d’un
cadre universitaire. L’étudiante E13 mentionne saelirectrice a essayé de compenser cette
absence en reconstituant une partie de ce caditepani d’'un mail d’'encouragement[ma
directrice] a envoyé un mail en disant qu’elle st que ca ne devait pas étre trés facile

en ce moment [a cause de la gréve] et qu'il naflapas s’éparpiller» (E13, 1.126-127). On
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s’apercoit alors de I'importance du cadre univaistpour la formatiom la recherchear la
recherche, notamment pour les étudiants en formatitiale, qui sont aussi les étudiants les
moins autonomes. On peut noter également que msuettdiants, les contacts virtuels ne

remplacent pas les rencontres en présentielle.

2.2. Lien entre durée de I'entretien et avancerdendt®tudiant dans sa recherche

2.2.1. Variation de la durée de I'entretien en fibome du motif de la rencontre

D’aprés les éléments recueillis aupres des direxcid®e mémoire, les entretiens individuels
en M2 varient entre vingt minutes et deux heurgecaine moyenne d’environ une heure.
Cette variation semble étre tributaire de nombré&acteurs et notamment du motif de la
rencontre. Certaines rencontres visent uniquemerttacdner un document (D5, 1.97) a son
directeur ou a dire une bricole» (D5, 1.98). Dans ce cas, le directeur et I'éantlise mettent
d’accord sur un temps de rencontre trés spécifegua rencontre est déja programmeée pour
étre rapide. Ce type de rencontres peut étre gasfiis de I'ordre de I'imprévu» (D5,
1.95), parce que I'étudiant ne contacte pas togj@uéalablement son directeur pour organiser
cette rencontre.

Les rencontres rapides se distinguent des rensoqtre D5 nomme leswais rendez-
vous» (D5, 1.95), c'est-a-dire ceux qui sont planiffggz le directeur et son étudiant et qui
nécessitent une plage horaire plus conséquentes €apas, on peut remarquer que, comme
la fréquence des rencontres, la durée de l'entreterie aussi en fonction de la phase
d’avancement de I'étudiant dans son mémoiga geut aller de vingt minutes a une demi-
heure au départ [...] peut-étre a deux heures &itaou méme plus quand il va s’agir

effectivement de corriger une version déja biemaea du travaib (D3, 1.196-198).

2.2.2. Variation de la durée de I'entretien en fime des limites prédéfinies par le

directeur

La durée de I'entretien est un objet de tensionedidtudiant et le directeur. Un premier
groupe de directeurs délimite préalablement la elaie I'entretien. Par exemple D6 et D22
posent une durée maximale a ne pas dépasser (ureegmur D6 et trois quarts d'heure pour
D22). D22 prévoit des entretiens avant et apres mspecter la durée qu’il s’est imposée «

mets les rendez-vous tous les trois quarts d'heuoxgron [...] jessaie [de ne pas dépasser
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cette limite] mais c’est aussi pour ¢a que je prefen mettre un deuxiéme apregD22,
1.239-243). Rappelons qu’en Licence le début efiladu cours est fixe et imposé. En
'absence de la contrainte matérielle d’hétérodioec on observe alors que certains
directeurs, comme D22, recréent ce cadre en pdauifies entretiens a la suite. Ces entretiens
gue je qualifierais d’entretiens « a la chaine wpat avoir I'inconvénient de cumuler de fait
le retard des premiers entretiens sur le tempsup@mme en témoigne le discours d’'une
étudiante q'ai attendu une heure pour un entretien de cinqutes, il y en avait d'autres
avant moi» (E6, 1.63-64). L’étudiant peut interpréter le ngae de disponibilité de son
directeur comme un manque d’intérét a son encatteel’encontre de sa recherche, ce qui
peut contribuer a sa démotivation et conséquemmemie baisse de son implication dans sa
recherche, voire a son abandon. L’étudiante cite®, a développé une procédure
compensatoire en utilisant un autre mode de conuatian «sinon [je le contacte] au
téléphone si j'ai besoin (E6, 1.64). D’autres étudiants essaient de gtmtaaux contraintes
horaires en essayant de tirer un bénéfice maximerned rencontres, ce qui constitue une
marque ddamiliarisation« c’est vrai qu’il y a des contraintes de temps, pasr moi je suis

la [mais] pour elle moi, je sais qu’elle vient, ga vite [dix minutes vingt minutes] donc [...]
jessaie de dire I'essentiel (E15, 1.124-126). On voit émerger alors destégias telles que

la préparation d’'une liste de questions avec, cofens®uligne E15, une hiérarchisation des
éléments importants a aborder avec son directawoqu lui permettre d’obtenir de I'aide sur
les points que I'étudiant considérera comme les phgents, et qui pourraient le « bloquer »
dans sa recherche. On observe d'autres stratégiesogsistent par exemple a centrer la
discussion uniquement sur le mémoire, en évitantdiscussions extra-mémoireer une
heure on ne parle que de ¢a on n’a aucune divergeos ne parle pas de trucs a droite a
gauche» (E7, 1.540-541).

On peut mettre en exergue ici que le directeufigaiau préalable la durée de la rencontre
tend a se positionner dans une postureateluite C’est le directeur qui gere la cléture de
I'entretien, et I'étudiant doit apprendre a s’'admpa cette contrainte. Il doit apprendre a
optimiser le temps que le directeur peut lui coresacL’optimisation du tempwia des
stratégies ou les procédures de compensatiors tglle 'on vient de les voir, sont des clauses
implicites que I'étudiant doit apprendre a géremssquoi il risque de ne pas bénéficier de
toute l'aide nécessaire a I'avancement de sesuxavaa encore, I'étudiant qui n'est pas
parvenu a optimiser ce temps ou a le compensareridigpbandonner par manque d’aide ou

par sentiment de manque d’aide (il devient alots/ent initiateur de la rupture).
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Pour un second groupe de directeurs, qui se sitleamd une posture atcompagnement,
une limite temporelle a la rencontre est préalabl@niixée, mais elle n'est cependant pas
figée. Si le directeur fixe préalablement un crénémraire pour la rencontre, il s’agit
davantage d’'un repere temporel pour lui-méme et &odiant, que pour véritablement
imposer une durée et la respecter. La structunetaf@rmation de Master permet en effet au
directeur et a I'étudiant de négocier cette ducemme en témoigne D9, qui accepte de
dépasser la durée initialement envisagdefaut quand méme mettre une limite je sais que
parfois je déborde trés largement(D19, 1.17). Le directeur accepte de dépassdutae de
I'entretien qu’il s’est préalablement fixée, il qd@ la durée de I'entretien en fonction des
besoins de I'étudiant, ce qui sous-entend quediéhi doit donc étre capable d’identifier ses
besoins et d’en faire part a son directeur. D4pase pas de limites a la durée de I'entretien.
Les limites s'imposent d’elles-mémes : les contesmrde planning, la fin de la discussioan
général, les entretiens sont longs entre une hetngne heure et demie [...] [les limites ce
sont] la fatigue, ma disponibilité, oh non je neefipas de limites a priori c’est quand on a fini
on s’arréte» (D4, 1.210-214). C’est alors a I'étudiant quepdre en charge la cléture de

I'entretien.

2.2.3. Variation de la durée de I'entretien en fiimc des caractéristiques personnelles

de I'étudiant

De la méme maniére que la fréquence des rencootmgseut noter que le directeur peut
faire varier la durée de I'entretien en fonction agtaines caractéristiques personnelles de
I'étudiant, notamment en fonction de son niveauversitaire. La durée accordée par le
directeur semble en effet croitre avec le niveauveausitaire de I'étudiant yun étudiant de ce
niveau-la [M2], je cale deux heures(D16, 1.152). Le directeur accorde en généralnsdie
temps individuel a un étudiant de M1 qu’a un étntdde M2 ou de Doctorat.

Le directeur peut aussi faire varier la durée’detietien en fonction de I'analyse qu'il
peut faire du degré d’autodirection de I'étudiadertains étudiants n’oseront peut-étre pas
faire part a leur directeur de leur incompréhensizemns ce cas c’est au directeur de s’assurer

de la compréhension de I'étudiant :

«ca dépend aussi de la personnalité des étudiants cestains disent oui oui oui oui j'ai compris @&
vois et en fait ce n'est pas le cas, soit ils nfiigEas demander des précisions soit je me suierRmimé

ou mal fait comprendre, donc maintenant je prendsment du temps pour essayer de vérifier leur
compréhension (D2, 1.111-114).
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On observe par ailleurs, que les discussions ewé&aoire sont des temps de discussion
qui s'ajoutent aux themes qui ont pu motiver prgialaent la rencontre, et qui en allongent la
durée. Par exemple, en axant exclusivement la sBgmu autour du mémoire, les entretiens de
E7 respectent la durée initialement prévue paimiérbe «en une heure on ne parle que de ca
on n'a aucune divergence, on ne parle pas de teudsoite a gauche, pendant une heure on
parle du sujet> (E7, 1.540-541). A l'inverse les rencontres er21 et sa directrice dépassent
ce temps 4a derniéere fois ¢ca a duré une heure et demie papeoe je lui avais parlé d'une

émission que javais vue a la téigE21, 1.411-412).

2.3. Lien entre disponibilité du directeur et awwment de I'étudiant dans sa recherche

La plupart des directeurs disent qu’ils considergrd I'un des aspects de leur role relatif a
la dimension institutionnelleonsiste & se rendre disponible pour I'étudiaf@ trouve ca
normal d'accepter les rendez-vous et de les donner ke @lpidement possible ®1, 1.104-
105). Les étudiants s’attendent a ce que leur tdinese rende disponible car ils considérent,
eux aussi, qu'il s’agit la du réle du directeurrdémoire «l doit répondre aux mails (E3,
1.308). La disponibilité est une qualité trés agpré par les étudiants.

On remarque que certains étudiants n’envisagergncimt pas la disponibilité de leur
directeur de la méme maniere que leur directeur.eRample, trois étudiants en formation
initiale sont en attente d’'une disponibilité qui d&inirait par une présence permanente et
continuelle de leur directeur a leur bureau, deiérara bénéficier d'une aide continusige
vais a son bureau elle n’y sera pas ou elle seraegnlez-vous (E22, 1.347). Il s’agit ici
d’'un manque déamiliarisation de cette étudiante qui ne parvient pas a prendeharge la
sollicitation et qui souhaiterait rester dans unedaiité hétérodirective. On s’apercoit alors
que la négociation peut étre parfois difficile ente directeur et son étudiant, et que le
manque de disponibilité du directeur peut donc ravoie influence sur I'avancement de

I’étudiant dans I'’élaboration de son travail dehexche :

«[la directrice] que javais eue en maitrise, moifjge souviens elle n'avait jamais voulu me recevoir
avant le mois de février, avant les vacances ceait’'@as possible, elle n'avait pas le temps donc
forcément pour mon dossier d’étape il me manquainpe choses, c'est sir je ne I'avais pas ¥(E3,
1.329-332).

Les étudiants et les directeurs congoivent diffénemt la « disponibilité du directeur », ce
qui peut expliguer que le manque de disponibilitéd&accessibilité de leur directeur

constituent les deux principaux éléments delitaension institutionnellelont souffrent le
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plus les étudiants. Ceci peut conduire dans certaas a leur démotivation, comme en

témoigne le récit de I'étudiante E3 sur son anrei :

«[ma directrice de M1] n’était pas facile d’'accés.J.quand on a a rédiger un tel mémoire quand oraen
jamais fait avoue que ¢a déstabilise, moi jainc plusieurs de mes collégues qui ont tout laclet ales
choses comme ¢a [...] par exemple on vous dit leorvbila on va vous accueillir a telle heure bagstbien
vous trouvez la porte fermée, personne, vous n'paezu d'avertissement ni quoi que ce soit wo{la3,
1.275-285).

«j'al senti ¢ca en maitrise c'est clair I'impressig’on me met des batons dans les roues quelqyefpis
j'ai quand méme eu une porte qui m’'a été flanquéaez parce que soi-disant je devais pas revegiad’
terminé, alors que la fois d’avant elle m’'avait dit se revoit une derniére fois, et bien il fallmjhorer
cette porte et puis il y avait quelqu'un juste avaoi j'ai apporté mon dossier et puis j'ai faitrome si la
porte n'avait pas été fermée comme ca brutalenilefat)t étre accroch& (E3, 1.275-288).

Mais contrairement a d’autres étudiants qui onisiltdabandonner (rupture du contrat initiée
par I'étudiant), E3 s’est imposée aupres de seacttice sans tenir compte de ses retours
négatifs.

Certains étudiants parviennent a user de stratégiele procédures de compensation pour
pallier le manque d’accessibilité de leur directeamme le mentionne E6 :

«je lui ai dit je vous envoie des mails mais vous ne répondez[.phsh oui mais j'ai un probleme
d'ordinateur je ne peux pas, c'est pas son trud gue dit lui-méme donc je l'appelle si j'ai bésad'un
rendez-vous (E6, 1.51-54).

D’une part, I'étudiante a su solliciter une exghtion a son directeur relative a son manque
d’accessibilité (stratégie) et d’autre part, elleres I'initiative d’utiliser un autre moyen de

communication plus « efficace » (compensation).

Pour résumer cette partie, au niveau dedilaension institutionnellel’étudiant doit
développer une deuxiéme compétence : aampétence interactionnelldl passed’une
logique de « rencontres groupales programmeéesbicence, a une logique de « rencontres
duales a programmer » en Master, c'est-a-dire tediant doit prendre en charge la
sollicitation de la rencontre avec son directews Hirecteurs attendent de I'étudiant qu'il soit
I'initiateur de la rencontre individuelle : cettdagse est généralement explicitée par le
directeur par le biais d’'une contractualisatiortiae. Si les étudiants concoivent aussi leur
réle institutionnel de cette maniére, c’est-a-diréinitiative du contact, on observe que les
étudiants en formation initiale ont des difficultésprendre en charge cette sollicitation.
Certains directeurs prennent alors le parti denogla leurs étudiants en cas d’absence de
sollicitation prolongée. La rupture du contrat pétre initiée par les deux contractants. Elle
peut étre initiée par I'étudiant. En effet, s’il parvient pas a devenir l'initiateur du contact, le
manque d’aide qui en résultera peut motiver sorixcd@bandon. La rupture peut étre a
I'initiative du directeur qui, par 'absence del&ifation de son étudiant peut faire le choix de
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mettre un terme a la direction en cours d’annédene plus poursuivre la direction avec cet
étudiant I'année suivante. Ici, I'étudiaf@miliarisé parvient a devenir initiateur de la
rencontre, a compenser cette difficulté, ou a s#lilides stratégies telles que celles de

programmer avec son directeur le rendez-vous su&énfin de chaque rencontre.

I1l. Une compétence de production autonome

La « production autonome » renvoie ici aux écriterimédiaires remis par I'étudiant a son
directeur tout au long de I'année. Les rétroactidasdirecteur constituent une évaluation
formative pour I'étudiant, qui se différencie dévaluation terminale qui se déroule en fin
d’année et qui correspond, elle, a une évaluatomsative du produit mémoinga la remise
du document et sa présentation orale (soutenance).

Deux types d’écrits intermédiaires peuvent étreirdisés : les écrits intermédiaires
obligatoires et les écrits intermédiaires faculsati

- les écrits intermédiaires obligatoires sont dagssollicités par le reglement du diplédme
en milieu d’'année et qui font I'objet d’une notatidls ont donc une fonction évaluative mais
ils possedent aussi une visée formative, commiétjedierai dans ce chapitre.

- les écrits intermédiaires facultatifs sont dest@gue I'étudiant rend a son directeur de
mémoire au cours de I'année et qui ne font pagdtaliune notation. Il peut s’agir d’écrits
rendus par l'étudiant de sa propre initiative, dacdts explicitement ou implicitement
attendus par son directeur. Ces écrits intermé&diagt annotés sont une particularité du

Master, puisqu’en Licence les seuls écrits rendas terminaux et notés.

En termes deassaged l'autodirection, I'étudiant qui entre en Mastaitdapprendre a
développer uneompétence de production autonon@®ette partie interroge le passage de
I'écrit terminal, explicitement attendu et noté (dhcence), a [I'écrit intermédiaire,
implicitement attendu et annoté (en Master) : kesli@nts parviennent-ils a $amiliariser a
ce nouveau mode de production écrite, et de queti@sieres ? Comment les directeurs

apportent-ils leur aide a I'étudiant dans le déppment de cette compétence ?
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1. Lécrit intermédiaire obligatoire : I'enchassamhede I'évaluation formative dans

I'’évaluation sommative

L’écrit intermédiaire obligatoire est une modalitévaluation sommative, c'est-a-dire une
évaluation qui a pour but de «sanctionner (pcmitignt ou négativement) une activité
d’apprentissage, afin de comptabiliser ce réselatue d'un classement ou d’'une sélection »
(Raynal & Rieunier, 1997, p.133). Cet écrit peranedirecteur de mémoire d’évaluer, dans le
sens de mettre une note, I'état d’avancement deetherche de I'étudiant. Mais si
I'évaluation de cet écrit permet de sanctionnesitp@ment ou négativement, le travail de
I'étudiant, on observe qu’elle possede égalemeptvisée formative, c'est-a-dire qu’elle a
aussi pour objectif «d’informer I'apprenant, puienseignant, du degré d’atteinte des
objectifs » (Raynal & Rieunier, 1997, p.134). L'&wation formative est en quelque sorte
enchassée dans I'évaluation sommative car elle gieslenrenseigner le directeur sur le degré
d’acquisition des compétences qui ont trait ditaension scientifiqude son étudiant. De son
cOté, par le biais des rétroactions écrites eeerde son directeur sur cet écrit, I'étudiant est
lui aussi informé du degré d’acquisition de ses pét@nces. Ces retours lui permettent par
ailleurs de pouvoir cerner les attentes de sorctéive et celles de l'institution validante. Les
retours formatifs de cette évaluation sommativengdtent ainsi au directeur et a I'étudiant de
travailler ensemble les compétences a dévelopges gints qui font défaut. Comme je vais
I'étudier maintenant, si les directeurs envisadgé&trit intermédiaire obligatoire a la fois
comme une évaluation sommative et formative, ledianhts en formation initiale tendent a ne

percevoir essentiellement que la dimension sommativ

1.1. Une évaluation sommative et formative selsrdieecteurs

Je vais présenter ici trois types d’écrits demaradé&studiant dans trois laboratoires de
recherche différents. La plupart des directeursnéenoire du groupe d’étude disent qu’il est
demandé a I'étudiant de produire un écrit en mitilannée ou de présenter sa recherche a
'oral (Que je nommerai également « écrit » catulant passe par I'écrit). Cet écrit est

obligatoire et noté, soit par le directeur seuit ao collaboration avec d’autres collégues.

Le premier exemple que je citerai concerne un ktome de recherche rattaché a
l'université U2. Un écrit intermédiaire obligatoirest sollicitté en cours d'année. Les

directeurs désignent cet écrit par des expressaiies que @ote intermédiaire> (D6, 1.166),
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«note d'étape> (D7, 1.37), ou encore pré-mémoire» (D6, 1.79). Ces dénominations
marquent clairement le caractere inacheveé de t'éttendu. Les directeurs n’attendent donc
pas de I'étudiant un produit fini mais I'état dergflexion a un moment donné. Au-dela de
son objectif d’évaluation, il a aussi un objectifrrhatif puisqu’'une fois noté et rendu a
I'étudiant, cet écrit peut servir de support réfiéxun entretien individuel ky [a] un écrit
institutionnalisé, et caetera sur lequel on peuppiayer [pour I'entretien (D7, 1.37-38).

Au laboratoire rattaché a l'université U3, les énts doivent réaliser une présentation
intermédiaire de [leurs] travaux (D11, 1.50-51) devant plusieurs enseignants deut
directeur de mémoire. Cette présentation est uakigon sommative puisqu’elle est notée,
mais elle est aussi formative car les membres dy fant part a I'étudiant des points a
retravailler dans sa recherche. Par ailleurs, qattsentation orale peut aussi faire I'objet
d’une discussion entre le directeur de mémoireetétudiant dans une visée d’amélioration
de ses travaux.

Enfin, au laboratoire rattaché a I'université UB,adossierdocumentaire» (D4, 1.385) est
demandé aux étudiants. Il s’agit d'une compilatten fiches de lecture qui, la encore, ne
possede pas uniquement une visée sommative. D'arie q& dossier peut servir de base
bibliographique a I'étudiant s'il projette de pouisge en Doctorat ¢’est une ressource qui
lui permet de ne pas recommencer a refaire touteesherche documentaire, il a déja isolé
les documents qui I'intéressen{D4, 1.391-392). D’autre part, on pourrait sup@q bien que
les directeurs n’en fassent pas mention, que ceigtogermette au directeur de vérifier que

I'étudiant a compris ses lectures, et peut lui pegp, le cas échéant, de les revoir.

A chaque fois, les rétroactions sur ces trois typg@&grits permettent a I'étudiant de
réajuster son memoire en fonction des attentesodalsecteur et de l'institution validante.
Ensuite, elles donnent une indication a I'étudisunt le développement de ses compétences
qui ont trait a ladimension scientifiquePar ailleurs, I'écrit obligatoire est prévu comme
permettant a I'étudiant de formaliser sa recherdams le cas d’'un écrit, ou de préparer sa
soutenance, dans le cas d’'une présentation oratee Ces objectifs scientifiques, on observe

que I'écrit obligatoire possede aussi des objetigstutionnels sous-jacents.

1.2. Une évaluation uniquement sommative selogtiediants en formation initiale

Je souhaiterais commencer par la conception quiorgeles étudiants en formation

continue de I'écrit obligatoire, parce qu’elle gardavantage en adéquation avec celle des
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directeurs. Je peux relever par exemple que leBadtis en formation continue emploient les
mémes termes que les directeurs pour désigneitldddigatoire : «pré soutenance (ES,
1.52), «soutenance intermédiaire (E9, 1.207-208) @résentation intermédiaire (E10,
1.219). De la méme maniere que les directeurs, déssgnations renvoient au caractere
inachevé et intermédiaire de I'écrit. |l s’agit deimarque déamiliarisationde ces étudiants.
lIs ont intégré les objectifs formatifs de I'éciinposé pour le développement de leur
compétence de chercheur, comme en témoigne dia)leidescription que dresse I'étudiant

E4 de cet écrit. Il emploi le méme terme que soactieur :

«on a fait ce qu'on appelle une note d'étapa est-ce qu’on en est dans la recherche [...Janl'état
de la recherche, ou est-ce que j'en suis les ditfis autres que j'ai rencontrées et apres j'anéré par
une série de questionnementée4, 1.229-232).

« je vais rencontrer E4 pour travailler sur sa notétdpe» (D7, 1.36-37).

Les étudiants en formation initiale ont tendanesng a eux, a percevoir essentiellement le
caractere sommatif de I'écrit obligatoire. De lann@émaniére qu’'un examen, ils semblent
dissocier cette évaluation de leur processus dediona la recherchepar la recherche. lls
percoivent I'écrit obligatoire plutét comme un édmalisé qui doit respecter certains critéres
pour I'obtention d’'une note favorable. On remargiglleurs que les étudiants utilisent un
vocabulaire trés scolaire pour désigner cet éerils gardent les termes de la Licence. lls se
situent dans une conception sommative de &geamens (E11, 1.93), qartiel » (E24, 1.33).

La description que fait I'étudiant E11 de I'écribligatoire est assez représentative du
discours des étudiants en formation initiale. Cairtment a la description que fait son
directeur D12 de I'écrit obligatoire, E11 dérouds létapes de la démarche de recherche de
fagon tres linéaire :

«il y avait aussi un travaifu'il fallait rendre [...] on a_un exameiti on a un premier examen ou vous
présentez, tu fais, disons, la problématique, lgsothéses les objectifs, en cing pages [...] tg fai
présentation les profs te posent des gues&biig es not@ar rapport a ca» (E11, 1.92-97).

«on a demandé [aux M2], a mi-étagpde produire un documernte cing pages dans lequel on leur
demande de faire état de leur travai(D12, 1.226-228).

E11 concoit cet ecrit comme un exercice a réalgpgrdoit répondre au mieux aux attentes du
« prof », comme il le nomme, de maniére a obtenir une gatisfaisante. Cette attitude que je
qualifierais d’ « attitude scolaire » vis-a-vis ltherit imposé montre la tendance des étudiants
en formation initiale a dissocier cette « épreuvabkgatoire de leur travail de recherche. lls

ont des difficultés a faire lgassage.
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On peut noter que pour certains étudiants, |'@tbitgatoire participe a leur échéancier, car
il constitue souvent leur premier écrit. Pour drastétudiants, I'obligation d’écriture leur
permet de franchir le premier pas en matiére dectéxh ou de rencontre avec leur directeur,
puisque I'écrit donne lieu a une discussion au deitbindbme. Il s’agit d’'un premier contact

rédactionnel et relationnel que certains étudiatasraient peut-étre pas sollicité seuls.

2. Les écrits intermédiaires facultatifs : une égadbn continue et formative

Les écrits intermédiaires facultatifs sont génénallet a l'initiative de I'étudiant. lls
peuvent étre aussi implicitement ou explicitemetdralus par le directeur de mémoire. Ces
écrits permettent a I'étudiant d’obtenir les rétto@ns de son directeur sur son travail de
recherche (I'évaluation formative), tout au longl'danée (I'évaluation continue). Dans cette
partie, je commencerai par exposer les différepped d’écrits intermédiaires que j'ai pu
relever dans le discours des directeurs de mémbaborderai ensuite la perception qu’ont
les directeurs de ces écrits, que je comparerat &veerception que peuvent avoir les

étudiants.

2.1. Nature des écrits intermédiaires facultatifs

Les écrits intermédiaires facultatifs peuvent rivéifférents contenus. Certains écrits
portent sur les outils du travail de rechercHes«questionnaires (D17, 1.63-64), un début
d’analyse «e début d'un dépouillage d’'une étude(D6, 1.73-74). D’autres portent sur le
travail de rédaction du mémoireur plan de travaib (D3, 1.207) ou le glan» (D7, .11) du
mémoire.

Les écrits intermédiaires les plus frequemmentsqiid les étudiants et les directeurs sont
les écrits relatifs a I'avancement du mémoire. @leve alors deux formes différentes
d’écrits : les écrits intermédiaires facultatifenfgoraires qui «e figureront pas comme tels
dans le mémoire (D4, 1.346) et les écrits intermédiaires fadifefinalisés qui, a l'inverse,
visent a constituer kn élément du mémoire final (D4, 1.350-351). Ces formes d’écrits
varient ainsi en fonction du moment de l'années kcrits intermédiaires facultatifs
temporaires interviennent plutét en début d’'andéesajue les écrits intermédiaires facultatifs
finalisés sont plutét rendus en milieu et fin d’@arkau début ca peut étre des projets et en

cours d’année c¢a peut étre des parties de chapitr@13, 1.24-25).
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D’aprés le discours des directeurs, les étudiamtBoemation initiale considerent souvent
gue les matériaux bruts, tels que les transcriptidentretiens par exemple, constituent des
ecrits intermédiaires. Or, tres peu de directegrepient de réagir sur des matériaux bruts,
qui n'ont pas encore fait I'objet d’'une analyseghaéle par I'étudiant. lls considerent, en
effet, que leur réle en tant que directeur de méeobnsiste a apporter une aide dans
I'exploitation des matériaux bruts, sans se sulmstia I'étudiant dans cette tachd y a le
probleme des étudiants qui [...] aimeraient bieriogurelise leurs entretiens par exemple
(D17, 1.177-182). On découvre alors un hiatus elarperception qu’ont les étudiants d’'un
écrit intermédiaire facultatif, et la conceptionaquont les directeurs : ou s’arréte I'aide du
directeur et ou commence le travail en autonomid¢’éediant ? Ce hiatus peut avoir son
origine dans le fait que les directeurs n’explititpas a leurs étudiants leurs attentes quant a
la nature des écrits intermédiaires attendus. Omamgue que cette clause tend alors a
s’expliciter dans le refus, c'est-a-dire lorsquitudiant propose a son directeur de lire ses
données brutes je dis il ne faut pas m’envoyer des tableaux fyre qu'il faut c’est

m’envoyer des tableaux avec des commentail@9, 1.480-487).

2.2. Les écrits intermédiaires facultatifs commeopmes au développement des

compétences qui ont trait adanension scientifique

La plupart des directeurs attendent que leurs @bislirendent ces écrits de maniere
réguliere et de leur propre initiative. Les direcsesoulignent que I'écriture réguliere possede
un role formatif car elle permet a I'étudiant d’'upart, de progresser dans I'apprentissage de
I'écriture scientifique ¢l'écriture] c'est un peu comme nager on apprendesfaisant» (D2,
1.258-259), et d’autre part, d’alimenter sa réftexipour avancer dans sa rechercle kes
encourage vraiment a écrire en méme temps qu’fléaiéissent> (D2, 1.79-80). On observe

la encore des postures de direction différentdsmetion des directeurs.

Un seul directeur, D20, adopte une postureaeduiteen imposant a son étudiant de lui
rendre des écrits réguliers. Dans ce cas, l'immposipar le directeur d’'une production
réguliere permet certes a I'étudiant d’avancer daasrecherche et de développer sa
compétence rédactionnelle, mais sans doute aumdétridu développement de sa compétence
d’autodirection §mon étudiant de Master 2] de cette année tousgjigsze jours je le voyais
pour voir comment progressait son cadrage théoriqueest-ce qu'il avait lu, qu’est-ce qu’il

avait compris et comment il avait formuléxéD20, 1.310-313).
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Les directeurs se positionnent majoritairement dane posture @ccompagnement-
conseil c'est-a-dire qu'ils laissent I'étudiant prendes sesponsabilités. Parfois ils explicitent
a I'étudiant leur attente d’écrits réguliers saosteéfois la lui imposer e leur dis que je
souhaiteavoir des écrits» (D15, 1.201-202). Méme si les écrits régulieyatsattendus par les
directeurs, cette attente, qu’elle soit ou non iekpk, reste flexible, et s’'individualise. Les
directeurs s’adaptent par exemple a la situatiofétediant ou a son rythme de travail :

«dans la réalité ca veut pas dire que ca fonctiotmgours comme c¢a [...] parce que [...] c'est des
professionnels la plupart du temps [...] donc [il§ vont pouvoir travailler ou avancer pendant les
périodes ou ils sont un petit peu plus libres, lasances ou autres, donc il y a pas cette régdarit
(D11, 1.68-74).

«ca dépend du type de confiance que jai en lujasile sentiment que si je ne I'oblige pas a me
remettre de temps en temps quelque chose rien fieessbon dans ce cas jinterviens, mais si je spis
c'est sa maniére de travailler [...] il y a des gegui rédigent tout au dernier momen(D22, 1.190-194).

Dans le discours de D22, on remarque que pour unentdrecteur, la posture de direction
peut varier en fonction de la perception qu’il a& flu degré d’autonomie de I'étudiant et
aussi en fonction de ses caractéristiques perdesr(@rofession, rythme de travail, etc.). On
percoit donc ici une difference entre I'attentesgrde institutionnellement, celle de rendre
des écrits réguliers de leur propre initiative lest attentes réelles, qui s’individualisent en
fonction des étudiants.

Peu nombreux sont les directeurs qui se situerg daa posture dccompagnement-sujvi
c'est-a-dire gu’ils n’attendent pas nécessairengenproductions régulieres de la part de
I'étudiant. Ces directeurs laissent I'étudiant piren en charge le développement de sa
compétence rédactionnelle en autodirectigmles laisse vraiment conduire(D3, 1.187). On
remarque alors que I'étudiant n’est plus considéréomme un étudiant, mais déja comme
un apprenti-chercheur, voire un chercheur, autonetnesponsable de sa formatiofies
ecrits sont] essentiellement de leur propre initiat> (D7, 1.13). Le risque de cette posture est
gue I'étudiant ne produise pas d'écrits intermédgiet que cela ait un effet négatif sur sa
formationa la recherchear la recherche. D’'une part I'étudiant risque de as yalider son

mémoire, d’autre part, il risque de ne pas dévedopgcompétence rédactionnelle attendue.
Si la plupart des directeurs attendent des éceritsmédiaires réguliers, qu’ils envisagent

comme formateurs pour le développement des comEfescientifiques, on va voir

maintenant que cette attente est plutot percutepatudiants comme une contrainte.
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2.3. Les écrits intermédiaires facultatifs, unetinte pour les étudiants

La plupart des étudiants en formation initiale tamda éprouver des difficultés a
comprendre qu’ils doivent produire des écrits réggal si cette clause n'a pas été
préalablement explicitée par leur directedes<attentes gu’elle avait en fait au départ, mais
ca je l'ai su apres coup [post soutenance], c’eatetie aurait aimé [que je] lui envoie
régulierement des semblants de travail on va doeyr montrer un peu I'évolution du
mémoire» (E12.2, 1.9-11). Certains étudiants n’ont pas da passagecar ils ne percoivent
pas l'intérét formateur des écrits intermédiaifek2 caractérise ici les écrits intermédiaires de
«semblants de trava# : méme post soutenance, il ne semble toujouss guair percu
I'utilité formative de I'écrit intermédiaire régeli. Qu’elle soit explicitée ou non, l'attente
d’écrits intermédiaires est souvent percue paetadiants en formation initiale comme une

contrainte «l me le demande pas donc si tu veux moi non muse] me force paa le

faire[...] si [...] i me demandait de rédiger plein de trgjesn’aurais pas le temps de le faire
(E7, 1.221). Comme pour I'écrit obligatoire, ceéidiante semble dissocier I'écriture de sa
recherche et sa recherche, ce qui constitue unumeatefamiliarisation. Deux étudiantes en
formation initiale envisagent méme I'écrit interm@@ck comme une requéte personnelle de
leur directeur ¢e suis plus la personne qui fait sa recherche |jiesg juin et qui commence a
écrire qu’en juillet [...] je pense que _ca I'embéia petit peu ou que c¢a l'inquiete(E17,
1.215-218), «D25 il aime bienqu’on se voie régulierement pour corrigel(E26, 1.382-383).
E26 semble s’adapter aux exigences de son diredruremarque qu’elle analyse cette
attente sous un angle affectifil«@ime bien». Cette idée est présente dans de nombreux
discours. Les étudiants en formation initiale teridan effet a dissocier le travail pour soi et le
travail pour leur directeur, c'est-a-dire un trdwgii vise a satisfaire la demande ou les
attentes du directeur et non a faire progresseprspre recherche, comme en témoigne
d’ailleurs les termes employés par El7cé«I'embéte», «ca l'inquiéte»). L'intérét de
I'écriture réguliére pour la formatiod la recherchear la recherche, est une clause qui reste
trop souvent implicite et qui n'est généralemens parcue par les étudiants en formation

initiale.

A linverse, on peut noter que la plupart des &ntli en formation continue semblent
percevoir l'intérét formateur d’'une production régre d’écrits pour I'avancement de leurs
travaux et le développement de leurs compétencesheeheur €’'est moi qui en prends

I'initiative [...] c’est pas elle qui me I'a demagd mais ¢a me parait logique, si je veux
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terminer il faut bien que je me fixe un bufE3, 1.235-240), Kai fait des moutures et des
moutures avant véritablement de bien cerner le tsuj€E9, 1.114-115). Les écrits
intermédiaires rendus par ces étudiants le sontledies généralement de leur propre
initiative, que le directeur ait ou non explicitétie attente. Cette prise d'initiative constitue

une marque diamiliarisationde I'étudiant.

2.4. Les écrits intermédiaires facultatifs sontwitdigatoires ?

Cet oxymore vise a interroger le caractére fadtilte I'écrit intermédiaire non noté
institutionnellement. On peut se questionner sardeux points suivants : dans le cas ou le
directeur de mémoire attend implicitement des £antermédiaires de la part de son étudiant,
accepte-t-il de ne pas recevoir de versions intdiamés du mémoire avant la soutenance ?
Dans le cas ou le directeur de mémoire n’attenchpasssairement d’écrits intermédiaires de
la part de I'étudiant, accepte-t-il pour autant gedui-ci lui rende une unigue version finale
de son mémoire ?

Que les directeurs attendent ou non des écritemigtiaires, on constate qu’ils souhaitent
généralement lire avant la soutenance umersion moins um (D1, 1.151) du mémoire, c'est-
a-dire un <rouillon global» (D26, 1.68). Les directeurs y apportent alotggeannotations
de maniere a eorriger le tir » (D26, 1.68-70) pour que le mémoire puisse cpoadre aux
attentes de l'institution validante. Cette verspméalable permet également au directeur de
vérifier que le produit mémoire peut étre souteravamt un jury car l'un des roles
institutionnels du directeur consiste a donner on son accord de soutenancg lemande

en général d'avoir quelque chose pour voir si csesitenable ou pas(D1, 1.152-153).

Si I'étudiant n’a rendu aucun écrit intermédiaimeméme une ¥ersion moins um de son
mémoire a son directeur, les directeurs refusemérggement de le faire soutenisia la fin
quelgu'un me donne ¢a, on ne 'a pas dirigé, ¢ca dée qu’'on a été utilisé comme potiche
(D25, 1.156-157). Ainsi D25 entend jouer son roke directeur, c'est-a-dire certes un role
d’évaluateur mais aussi et surtout un réle d’acangpteur. Il n’accepte donc pas que le
mémoire puisse étre soutenu sous son nom sanyguiiliisse vérifier gu’il corresponde aux
critéeres attendus et sans qu'’il n’ait fait 'obtine co-construction je crois que c'est un
parcours qu’on fait ensembie (D25, 1.152-153). Il envisage la relation deedtron non
seulement comme l'aboutissement d’'un produit findisnaussi et surtout comme un

processus, une formation au métier de cherchesrcampétences de I'étudiant ne peuvent se
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développer que par un travail collaboratif. D25 Bkmalors concevoir I'absence d’écrits
intermédiaires comme un manque de responsabilitdsre comme un manque d’autonomie
de I'étudiant.

A la différence de D25 qui concoit I'absence d’#cintermédiaires comme un manque
d’autonomie de I'étudiant, D11 considére que |'aiased’écrits est la marque de I'acquisition
de cette compétence par I'étudiargi«e qu’il propose est soutenable tout ca me dggan
absolument pas moi je suis content qu’il soit aatoa» (D11, 1.318-319). Comme D11,
quatre autres directeurs disent qu’ils accepteptlgudiant leur soumette le mémoire final
sans production de versions intermédiaires de timwail, a la condition toutefois que le
produit final soit acceptable, c'est-a-dire quéponde aux attentesquand le contenu est
vraiment trés trés trés contestable ¢ca me fichg@eunen colere (D22, 1.186-187). Dans ce
cas, le directeur se « repose » sur les capacaasoebvaluation de I'étudiant. En revanche,
comme le souligne D22, si la version unique etlérdu mémoire est mauvaise, il arrive que
le directeur donne son accord de soutenance, raais @k cas auxrisques et périls (D3,
1.230) du candidat, c'est-a-dire que la note ol#qreut étre inférieure a la moyenne et que le
directeur n’entend pas soutenir I'étudiant duransautenance. Cette clause tend a s’expliciter
lorsque I'étudiant s’approche des limitefedui ai dit écoutez [...] si vous le souhaiteaiso
soutenez, mais dites-vous que vous pouvez trésnbigras valider votre mémoire(D12,
1.163-165).

Pour résumer cette partie, au niveau dedilaension institutionnellel’étudiant doit
développer une troisieme compétence : aompétence de production autonontiepasse
d’'une logique de « productions finalisées et teal@s» en Licence a une logique de
« productions intermédiaires et régulieres » entdtaga plupart des directeurs s’attendent a
ce que I'étudiant soit capable de produire desrrguliers. Généralement on peut noter que
cette clause est explicitée par les directeurss meai étudiants éprouvent des difficultés dans
cepassage I'écriture réguliére. La rupture du contrat palatrs étre initiée par I'étudiant qui
ne parviendrait pas a gérer passagela rupture peut aussi provenir du directeur crutp
refuser la soutenance si I'étudiant ne lui a faitt gl’aucune production intermédiaire. La
familiarisation de I'étudiant passe par la réalisation de produosti@gulieres, I'explicitation
de ses difficultés de production a son directeurgmcore la compensation de ces difficultés.
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IV. Une compétence d'ajustage

1. S'ajuster aux attentes de son directeur

La rédaction d’'un mémoire de Master est un exercaraplexe pour I'étudiant puisqu’il
s’'agit d'une écriture longue et scientifigue, quécassite un apprentissage souvent
douloureux, comme je I'ai déja étudi&.(chapitre 8, I, 3). Cet apprentissage se realise a
'aide des rétroactions écrites et orales de somctliur. Les rétroactions permettent a
I'étudiant de percevoir les attentes rédactionsealie son directeur et de I'institution validante
pour pouvoir s’y ajuster. Je commencerai par mfggser aux différents types de rétroactions
a fournir par le directeur a I'étudiant. Je m’imbgyerai ensuite sur les effets des rétroactions

sur le développement de la compétence rédacti@ndell’étudiant.

1.1. Les rétroactions révélatrices de la posturdidetion

Via leurs rétroactions, les directeurs apportent é&de a I'étudiant dans I'apprentissage de
I'écriture scientifique. L'étudiant peut ainsi cerrles attentes rédactionnelles de son directeur
pour pouvoir S'y ajuster. Les rétroactions portemt différents éléments de la rédaction. Les
directeurs réagissent par exemple sur le vocabukmployé par les étudiants, souvent
inadéquat «’est des mots inadaptés(D9, 1.161-162). Les incohérences de I'arguntesria
sont aussi pointées par certains directeulfétudiant est dans une logique linéaire donc
quelquefois il oublie que ce gu'il a écrit quelquesyes avand (D26, 1.157-158), ¢e qui est
difficile c'est articuler ca de fagcon cohéremtéD8, 1.263), «el point ne correspond pas du
tout a l'intitulé du paragraphe (E9, 1.308-310). Les directeurs apportent ledeaussi sur
la forme. Un directeur mentionne, par exemple, [guiervient sur la ponctuation les
virgules il les mettait n'importe ou, donc on lxipdiquait les regles, c’est qu’entre le sujet et
le verbe en général on ne met pas de virgulB9, 1.443-445). D7 par exemple indique qu'il

apporte une aide au niveau de I'argumentation :

«[j'interviens] trés souvent aussi sur la rhétoriquiest-a-dire sur I'argumentation, ¢a je trouve que
c’est difficile, c’'est peut-étre le plus difficibans I'écriture [...], I'argumentation pour arrivea dire
quelque chose, comment est-ce qu’on dit, qu’esdtan ne dit pas a certains moments, qu’est-cemu’o
dit a certains moments (D7, 1.154-157).

Six directeurs mentionnent qu’ils regardent la dtrcation du mémoire ik n’y avait pas de
liens entre ses rechercheqD6, 1.197-198), «e sont des corrections considérables sur le

plan, la logique du plan, I'équilibre des parties(D9, 1.163-164). Certains étudiants font
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également mention des annotations de leur directaurles normes de présentation du
mémoire, telles que la pagination, les notes de deapage, les citations, les références
bibliographiques ainsi que la présentation généalenémoire elle me fait des remarques

sur le fait que je n’ai pas paginé, la mise en pad&?21, 1.304-305).

Le positionnement des directeurs vis-a-vis de laection orthographique permet de les
relier aux deux postures de direction déja disaut€ertains directeurs se placent dans une
posture deconduite car ils corrigent ou soulignent lintégralité démutes d’orthographe
présentes dans les écrits intermédiaires de ldudiaéts e crois étre un lecteur assez
pointilleux sur la forme elle-méme, sur la syntakéorthographe» (D3, 1.279-280). Dans ce
cas, le mémoire ne comprendra pas de faute d’adpbg mais le risque ici c’est que
I'étudiant fasse I'impasse sur le temps de relectle ses écrits intermédiaires et qu’il laisse
en guelque sorte cette tache a son directeur.

D’autres se positionnent davantage dans une posgtaccompagnement-conseparce
gu’ils ne corrigent pas I'ensemble des fautes Hmgtaphe. Deux d’entre eux disent par
exemple gu’ils se centrent uniguement sur les gisses erreurs orthographiquege «
corrige quand c'est vraiment trop gre9D5, 1.182), «au passage (D21, 1.48). D10 corrige
les fautes d’orthographe s'il y en a peu, c'esira-du’il s’attend a ce que I'étudiant fasse
I'effort de les corriger préalablement, en amont sk correction, qu’il fasse preuve
d’autodirection «quand il y a beaucoup de correction orthographiguen moment donné
moi je dis jarréte» (D10, 1.268). D15, quant a lui, corrige l'orthaghe dans les dix
premiéres pages et s’attend a un investissementl'dediant dans sa correction
orthographique, en aval de sa correction.

Enfin, on observe la posture atcompagnement-suivthez certains directeurs qui
n’interviennent pas dans I'orthographe. lls peuvanfaire explicitement mention a I'étudiant
par un commentaire générall@/ a des commentaires généraux : verifiez 'ographe»
(D15, 1.257-258). Dans ce cas, le directeur s'attarce que I'étudiant prenne totalement en
charge la correction orthographique. Pour comperses difficultés orthographiques,
I'étudiant peut alors solliciter I'aide d’'un proclp@ur relire son travail, ce qui constituerait
une marque déamiliarisation. Cette attente peut aussi rester implicite, nooutée au sein
du binbme, parce que le directeur ne considéregpasla correction orthographique fasse
partie de son role ge serait beaucoup de temps que d’avoir une lealareorrecteur fautes

de francais et une lecture du directeur de recherselD8, 1.279-281). Le risque ici est que, si
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I'étudiant n’est pas parvenu a compenser ses diffis orthographiques, son mémoire ne
corresponde pas aux attentes sur ce point.

Les annotations doivent étre lisibles pour qu’eegent bénéfiques a I'étudiant, c'est-a-
dire pour qu’il puisse les comprendre de manierepaivoir s'ajuster aux attentes
rédactionnelles et développer sa compétence rédaefie «’'annote beaucoup [...] ¢a fait
des fois peut-étre un peu gribouillis, pour dirs hoses honnétemen{D5, 1.152-153) ga
fait des pages trés souvent barbouilleegD9, 1.159). Certains directeurs s’interrogent
d’ailleurs sur la lisibilité de leurs annotation§espére que les étudiants peuvent me shre
(D21, 1.43). D'autres comme D11 reconnaissent qualdchiffrage des annotations peut
s’avérer complexe en général il n'arrive pas a lire ce que jécrs(D11, 1.390-391). On
peut s’interroger ici sur le caractere formatif demotations illisibles : comment I'étudiant
peut-il améliorer la qualité de ses écrits s'il parvient pas a lire les remarques de son
directeur ? Pourrait-on aller jusqu’'a dire que léchiffrage des annotations de son
directeur constituerait en soi une nouvelle compzea acquérir ? Ceci amenerait a penser
que certains étudiants parviendraient mieux et @pglement que d’autres a développer cette
compétence, en fonction de I'écriture de leur deecou en fonction de leur « habileté de
déchiffrage ». Les difficultés de déchiffrage paignt aussi contribuer a la démotivation de
I'étudiant et a son abandon. Pour s’assurer deolapcehension des annotations, neuf
directeurs mentionnent qu’ils les commentent oral@mlors d'un entretien individuel.
Certains reprennent page par page (D24, 1.147) les annotations, d’autres reprehnen
oralement essentiellement les remarques générdiesiveau le plus petit je ne I'aborde
pas» (D10, 1.96-97) et laissent I'étudiant prendreakiarge la lecture des annotations. Pour
pallier cette éventuelle difficulté de déchiffragpjatre directeurs disent qu’ils annotent le
texte de I'étudiant directement sur un logicieltdatement de texte je travaille le texte qui
m’'a été envoyé sous forme de fichier WerdD7, 1.126). L'étudiant n’a donc pas de
difficultés a lire les annotations de son directdétm revanche s'’il n'y a pas de retours oraux
du directeur sur ses annotations, c'est-a-dire directeur renvoie le fichier a I'étudiant sans

le rencontrer, on peut s’interroger sur la compnélan de celles-ci par I'étudiant.
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1.2. Effets des rétroactions sur le développementadcompétence rédactionnelle de

I’étudiant

Dans cette partie, je vais aborder les rétroactisogs deux angles principaux qui
ressortent du discours des acteurs : la quantit# miodalité de contenu. On observe que le
positionnement du directeur sur ce que je nomnmeree de la quantitéet'axe du contenu
des annotationya avoir un effet, positif ou négatif, sur le dé&ppement de la compétence

rédactionnelle de I'étudiant

1.2.1. L'axe de la quantité

A l'une des extremités de I'axe de la quantit§, d « I'absence d’annotation » et a l'autre
extrémité « la surabondance des annotations ». @oommva le voir ici, I'absence comme
I'abondance des annotations ont un effet négatiflsudéveloppement de la compétence
rédactionnelle de I'étudiant. L’absence d’annotatieine I'étudiant dans son apprentissage
de I'écriture scientifique. L’abondance des annotet, d’une part, décourage I'étudiant dans
cet apprentissage, et d’autre part peut entrainere directeur se substitue a lui en tant que
rédacteur, au détriment de son apprentissajger&ecrivais son travaib (D9, 1.456). Le
directeur doit donc trouver un juste milieu quigag permettre a I'étudiant de développer la
compétence rédactionnelle, mais d’'un autre coéudiant doit parvenir a développer des
procédures compensatoires si son directeur se &itume ou l'autre des extrémités de cet

axe.

Surl'axe de la quantitedeux directeurs seulement, D4 et D18, tenderd Mextrémité
« absence des annotations ». lls disent qu’ils Bmplement des remarques géneérales a
I'étudiant, qu’elles soient écrites ou orales, sangoter le texte de I'étudiantciest un
document qui est simplement un support a la disousst a I'échange (D18, 1.146-147).
Dans ce cas, il n'y a pas ou peu de travail sutelde de I'étudiant. La compétence
rédactionnelle est peut-étre considérée ici pardiescteurs comme une compétence déja
acquise par I'étudiant avant son entrée en M2, @lugas I'étudiant qui ne l'aurait pas
développée devrait alors trouver les moyens de eos®y ce manque, comme l'a fait E14 par
exemple. Cette étudiante n'a pas bénéficié d’aniooiz ni de remarques de la part de son

directeur mais elle a su néanmoins développer deségures compensatoires en se
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«fais[ant] corriger par dautres » (E14, 1.320), ce qui constitue une marque de

familiarisation.

La majorité des directeurs tendent vers I'extrémibondance des annotations > aee
de la quantité Ces directeurs disent qu’ils annotent de manigéaire I'ensemble du texte de
I'étudiant «il y a a la fois un commentaire un peu linéairepeis il y a des remarques
générales> (D15, 1.259-260). Ces annotations permettensiaén I'étudiant de pouvoir
retravailler son texte pour qu’il devienneprésentable devant le jusy (D25, 1.141), en
correspondant aux attentes de linstitution validaiCertains directeurs s’interrogent sur le
degré d’exigence de leurs annotatiortsest difficile de savoir [ce] que I'on peut exigeour
un Master 2, pour un thésard, en termes de nivesionulation» (D9, 1.641-642) :

«Je comprends bien que c’est horriblement décounagea se retrouver avec cent cinquante pages qui
sont raturées de partout mais en méme temps, g'ijyelque chose qui me parait ne pas aller je e m
Vois pas ne pas le corriger en me disant ¢ca clegt tompliqué, il ne comprendra pas, alors queolér

de la soutenance il y a forcément quelqu’un quluraire la ¢ca ne va pas. Donc je suis pris ente |
nécessité d’'une certaine transparence sur le nivedgé et la nécessité d'aider un étudiant, don@on
cette double casquette qui est un peu difficil@dgn quand méme [...], 1a je suis sorti il étaitrement
découragé mais moi j'étais découragé de I'avoiraléagé» (D9, 1.385-393).

Le directeur D9 oscille entre son réle institutiehqui consiste a étre le garant du respect des
attentes rédactionnelles académiques, son rolealigzagnateur qui vise a aider I'étudiant
dans le développement de sa compétence redactmneteson role relationnel qui consiste a
eviter de démotiver I'étudiant par I'abondance @emotations. Dans le cas de D9, on
remarque que les écrits des étudiants de Mastent2I'dbjet d’une correction identique a
celle d’'un article scientifique : je corrige leur travail exactemegbmme si je corrigeais un
travail que je fais» (D9, 1.160-161). L’étudiant est considéré icinone un apprenti-
chercheur qui doit apprendre a développer la coamgétrédactionnelle, une compétence qui
ne peut se développer que par un réel travailestexte. Comme D9, cing autres directeurs se
considérent exigeants,pointilleux» (D3, 1.279) dans la correction des écrits intmiaires
de leurs étudiants. lls envisagent d’ailleurs geteccorrection rigoureuse fait partie de leur
réle de directeur de mémoiretaut enseignant doit lire attentivement les travalex ses
étudiants» (D26, 1.120-121).

On observe que la maniére dont le directeur s gar rapport a I'une ou l'autre des
extrémités de cet axe peut dépendre de l'intér&ichcteur pour le travail de I'étudiant. Le
nombre d’annotations tend en effet a croitre avedétét, comme le soulignent trois

directeurs <es critiques [...] montrent que je m’investis dann travail et que je
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m’'intéresse» (D17, 1.133-134), plus je fais de remarques [sur le document de dismut],
plus j'ai été intéressé (D21, 1.43-44).
Ainsi la surabondance des rétroactions témoigniérdérét du directeur pour le travail de

I'étudiant et de son aide au développement dergétence rédactionnelle.

On peut remarquer cependant que certains étudsmtsut ceux en formation initiale, ont
plutét tendance a analyser l'accumulation des atioois comme une sanction. Les
rétroactions abondantes produisent l'effet invelsd'effet escompté par les directeurs
avait au moins trente corrections a la page, mong@déprimaitomplétement, je me suis dit
bon, je me suis enfermée dans mon petit univaisfajt mon mémoire toute seute(E26,
1.244-246). On constate que cette étudiante, Eafapté un comportement compensatoire
négatif. Elle a préféré adopter une attitude deitetc'est-a-dire un refus d’échange et de co-
construction, de maniére a préserver sa motivatiais au détriment de son apprentissage.

D’autres étudiants ont parfois tendance a ne pamprEndre la rigueur de leur directeur, et
considerent leurs annotations comme des correcesagéerées et non comme une aide a
'apprentissage de ['écriture scientifique. Dans «&s, les annotations sont la encore

envisagées par les étudiants comme non productives

«au niveau du plan c'était sur des détails [...] patemple un mot de liaison qui était mal choisétait
vrai il était mal choisi, mais bon c'était quand mé un détaib (E1, 1.126-128).

«il'y a des fois je trouvais qu'il abusaparce qu'il est treés trés rigourepméme le choix des mots, si je
marquais par exemple belle esthétiquement, il vadireeben non esthétique ca veut déja dire le beau
alors tu ne me mets pas belle [...] [il] est tréés maniaque, hyper maniagu€E26, 1.163-168).

Ce positionnement des étudiants sur les annotatierisur directeur pourrait s’expliquer par
une absence d’explicitation de la part du direcgeurce qui constitue un écrit scientifique (on
apprend en écrivant). On observe en effet qu'igis’aien souvent d’'une clause qui reste
implicite et les étudiants ont des difficultés ane cette attente. Cette absence d’explicitation
peut entrainer chez les étudiants des difficultégielopper leur compétence rédactionnelle
parce qu’ils ont tendance a utiliser des procédooespensatoires négatives qui ont un effet

négatif sur leur formatioa la recherchgar la recherche.

1.2.2. L'axe du contenu des annotations

L’axe du contenu des annotations comporte a l'uaeses extrémités « les annotations

positives » (annoter essentiellement ce qui va)a dtautre extrémité «les annotations

négatives » (annoter essentiellement ce qui neaga Lomme je vais I'étudier ici, I'une et
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l'autre des extrémités de cet axe ont un effet tiflégar le développement de la compétence
rédactionnelle de I'étudiant. Annoter essentielleimee qui va risque de faire barrage a
I'apprentissage de I'écriture scientifique, mais@er essentiellement ce qui ne va pas risque

de décourager I'étudiant dans cet apprentissage.

Qu'il s'agisse de remarques globales ou d’annatatitinéaires, on peut noter que la
plupart des directeurs ont tendance a pointer @sement les éléments négatifs du travalil
de l'étudiant, c'est-a-dire les points a retraeaillmplicitement, les éléments non annotés

sont considérés comme satisfaisants :

«la plupart du temps on apporte des commentairecsuqui ne va pas et donc méme si on dit que cette
partie-la est bien on met pas partout la ¢a va gaca ¢a va ¢a va ¢a va ¢a va ¢a va et donc ce sfui e
plus difficile pour eux c’est qu'ils ont I'impressi, ils ont le sentiment, qu’on leur met que cerguiva
pas» (D6, 1.579-583).

Or, comme le souligne D6, on observe que les éattgliant tendance a ne pas découvrir cet
implicite et se découragent souvent devant I'acdatimn d’annotations négativesi« avait
beaucoup de négatif [...] j'étais [...] quand ménme peu [découragée] je me dis vraiment il y
avait pas vraiment grand-chose de bo(E9, 1.334-338). Certains directeurs régulentsal
d’eux-mémes cette situation en évoquant oralenenpobints positifs ou en soulignant aussi

les points positifs du travail de I'étudiant daesrk annotations :

«il 'y a [...] des annotations de type méthodologiguessi du genre ¢a c’est une excellente idée il fau
voir comment méthodologiquement on va pouvoir lirmen place ou alors ¢a c’est une trés bonne idée
mais attention c’est beaucoup trop vastéD7, 1.149-152).

Les étudiants apprécient ces annotations posigve® sentent encouragés dans leur travalil
«ils [il s’agit d’'une co direction] m’encouragent da la facon ou ils me soulignent les
choses positives (E22, 1.287-288).

1.2.3. Favoriser le développement des compéterazdsgpretroactions

Comme on vient de I'étudier, le directeur de mémajui privilégie les rétroactions qui se
situent a l'extrémité « surabondance des annowmtowle I'axe de la quantité et/ou a
I'extrémité « annotations négatives » de I'axe datenu, peut tendre a démotiver I'étudiant
ou a le détacher de la direction comme relatioidd’a_e risque est aussi que le directeur se
substitue a I'étudiant dans la rédaction. Dansa Eétudiant se situerait plutét dans une
position d’hétérodirection, peu favorable au dépplkment de sa compétence rédactionnelle.

A Tinverse, le directeur de mémoire qui privilédies rétroactions qui se situeraient a

I'extrémité « absence d’annotations » de I'axealguantité et/ou a I'extrémité « annotations
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positives » de lI'axe du contenu peut faire obstaledéveloppement de la compétence
rédactionnelle de l'étudiant par son absence d'ades cet apprentissage. L'étudiant se
situerait alors dans une position d’autodidaxiedetrait compenser le manque d’aide
rédactionnelle de son directeur par d’autres moyemgrages, sollicitation des pairs, d’autres
enseignants...).

Entre I'hétérodirection et I'autodidaxie, les dirars doivent alors parvenir a trouver un
équilibre de maniere a ce que I'étudiant puisseiter dans une position d’autodirection
favorable au développement de la compétence rédaelie, c'est-a-dire sans qu’il ne se

substitue a lui dans cet apprentissage, mais aassile freiner.

On remarque que l'orientation du directeur verad'wu l'autre des extrémités exe de
la quantitéet del’axe de la modalité de contemiépend de sa posture de direction.

Premierement, cette orientation dépend de la coiocegue se fait le directeur de son role.
Si le directeur tend a envisager I'écriture scfemie comme un pré-requis a lI'entrée en
Master 2, il va tendre vers le pOle « absence atations » et le pble « absence d’annotations
négatives », car il n’interviendra pas ou peu sutelxte de I'étudiant. A linverse, si le
directeur concoit I'écriture scientifique comme ur@mpétence a acquérir tout au long de
'année de Master 2, il tend a intervenir davantage le texte. Le directeur se situe alors
davantage vers le pole « abondance des annotations

Deuxiemement, la posture du directeur dépend dmmeeption qu’il peut se faire des
rétroactions formatives : est-ce pour lui plus fateur de pointer essentiellement les éléments
a revoir, ou de fournir aussi a I'étudiant desa@ttions positives de maniére a maintenir sa

motivation mais au risque peut-étre que I'étudsenk repose sur ses acquis » ?

D’un autre c6té, on peut noter que certains ditgstendividualisent leurs rétroactions en
fonction de I'étudiant. Ainsi, comme on I'a vu, dmantité des annotations et leur contenu
(positif ou négatif) peuvent dépendre de l'intédét directeur pour le sujet développé par
I'étudiant. lls peuvent dépendre également du debjr@plication de I'étudiant dans sa
recherche ou encore de la personnalité de I'étudrour les directeurs, certains étudiants ont
en effet besoin, plus que d'autres, d’avoir auss cetours positifs sur leur travail pour
pouvoir avancer.

Enfin, les rétroactions dépendent de I'état d’aeament des travaux de I'étudiant. Les
annotations semblent plus abondantes lorsque i&tugrésente a son directeur des versions

finalisées de son mémoirespposons que I'on soit & trois mois de la fin démuire ou
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guatre mois [...] si je commence a passer une haysmailler les virgules je pense que c’'est
pas intéressant (D11, 1.380-382). En début d’année, les annmtatine sont pas tant sur la
forme rédactionnelle que sur I'état d’avancemeniadéflexion de I'étudiant. En fin d’année,

les directeurs interviennent davantage sur le fgsdprement dit.

Les étudiants réagissent differemment aux rétroastde leur directeur. Les étudiants en
formation initiale tendent a considérer, de la mémanieére qu’ils ont pu le concevoir en
Licence, que les rétroactions servent a validersanctionner un contenu. lls sont alors
souvent démotivés par I'abondance des annotatiolebendance des annotations négatives.
A linverse, les étudiants en formation continuentsbeaucoup plus autonomes, et se situent
davantage en adéquation avec la perception quenséet directeurs des rétroactions. lIs les
considerent comme des retours formatifs et consfsucce qui est favorable au

développement de la compétence rédactionnelle.

2. S’ajuster aux exigences de l'institution valithan

2.1. Découvrir les critéeres d’'évaluation du mémadieaecherche

L’étudiant doit rendre un mémoire de recherchecguiespond aux attentes de linstitution
validante. On s’apercoit néanmoins, dans le discdes étudiants, que ces attentes ne sont
pas toujours bien cernées car elles restent sounmgaticites «on ne sait pas du tout leurs
criteres, leurs barémes [...], moi je l'ai pas vxaetemeny (E12.2, 1.162-163). La
familiarisation de I'étudiant passe alors par la demande d’uneiatgiion de ces attentes
institutionnelles. Il arrive cependant que I'étudiarrive au bout de sa formation sans étre
parvenu a cerner ces attentes. Il ne les découyeaignoment de la soutenance orale, a
travers les retours des membres du jurgu«travers de ce qu'elles m'ont dit [a la
soutenance], [le mémoire] correspondait a ce qaitéattendu [...] j'ai appris des choses et
puis manifestement je les ai réinvesties de fagmmecte» (E2.2, 1.52-56). Malgré les
remarques du jury, certains étudiants, dont E12par@iennent toujours pas a cerner ces

attentes :

«c'est méme pas tant sur le contenu méme du mémaiie c’est plus sur la forme, par exemple mes
notes de bas de page qui étaient mal faites [.l1g Bmite ils m’ont repris que la-dessus quo{(E12.2,
1.184-189).

«il y avait la moitié des pages, il n'y avait aucun&férence, ce n'est pas un mémoire d'un M2
recherche» (D17.2, 1.69-70).
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«il [E12] n'a pas exploité ses données jusqu’au Houtil nous a fait une abomination sur un tableal
le touille a la maniere des psychos avec le jarfgohune honte» (D16.2, 1.65-70).

Dans son discours post soutenance, l'étudiant Ed@sidére que son mémoire était
insatisfaisant uniquement au niveau de la formeguiene semble pas important pour lui.
Alors que ses directeurs mentionnent d’'une parg, lquforme fait partie des exigences et

d’autre part, que le fond non plus ne correspormistaux attentes.

2.2. Découvrir les criteres d’évaluation de la soanhce orale

«je pense qu'elle ne s’attendait pas a ce qu'unegestance se passe comme c¢a en fait, elle pensait
gu’une soutenance c'était pour qu’elle valide lavail et qu'on fasse que des compliments or, une
soutenance de DEA on demande aussi au candidaifdadie son projet (D6.2, 1.23-26).

Comme le souligne la directrice D6, I'épreuve ordée soutenance est souvent percue par
I'étudiant comme une simple validation du mémagtenon comme une épreuve a part entiéere
qui requiert des compétences communicationnells $pecifiques. La présentation orale de
son travail débute en amont de la soutenance gparéparation. E10 par exemple mentionne
gu'il s’est préparé a sa soutenance en anticipanfaiblesses de sa recherches«aiblesses,
j'en ai un peu dans mon mémoire au niveau méthganle, [...] javais déja anticipé un peu
(E10.2, 1.32-37). Mais, cette attente reste bianvent de I'ordre de l'implicite. Si I'étudiant
E10 semble I'avoir découvert, d’autres étudiantdsagent que la défense de leur travail fait
plutdt partie du role de leur directeuggand j'ai passé mon oral normalement tu vois dans
jury [le directeur de mémoire] c’était un peu larpenne qui allait relever mon [travail] et en
fait il m’a sorti des trucs, [...] on aurait pu etiscuter avant (E23, 1.71-73). Ici, E23 a des
difficultés a dissocier le réle d’accompagnateursda directeur, qui 'a accompagné tout au
long de I'année, de son réle d’évaluateur, qui a@pses critiques lors de la soutenance. Elle
percoit les remarques de son directeur comme urte de « trahison » (@n aurait pu en
discuter avant). On observe donc un hiatus, lié a un manquepti@tation de cette attente,
entre la perception que les directeurs se fontbtide I'étudiant, a savoir prendre en charge
la défense de sa recherche au moment de la sou&netnla perception que s’en font les

étudiants qui considérent qu’il s’agit davantagedla de leur directeur.

La plupart des directeurs s’attendent a ce queofdeau de la présentation orale soit
différent du contenu du mémoire de recherchmatheureusement la plupart de ses
transparents étaient exactement les mémes phrasesleq mémoire et ils étaient trop

chargés» (D6.2, 1.119-121). On observe la encore, quealdsntes sur le contenu de la
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présentation orale sont rarement explicitées pdirteteur a I'étudiant, et certains étudiants

ne les découvrent que le jour de la soutenance :

«mon jury m'a assez déstabilisée [...] il ne restdils un centimétre carré de mon mémoire qui ntavai
pas été passé au crible, donc j'étais un peu saepparce que rien ne me faisait attendre ¢a avansd
le travail qui avait été fait auparavamt(E3.2, 1.20-23).

Lorsque le directeur ne prend pas lui-méme en eplicitation de ces attentes, un signe
defamiliarisation serait que I'étudiant ait un réle actif en demandpar exemple comme ce

fut le cas pour I'étudiante E16, une explicitatdences attentes :

«on se retrouve en soutenance sans savoir les dbjelet cette soutenance [...] je lui ai demandé les
objectifs, les différences avec le M1, mais [‘alijais aimé par exemple que le directeur du M2a &in

de l'année, qu’il y ait un séminaire collectif, ®utout le groupe, qu’on soit réuni une derniérés fo
ensemble pour, ne serait-ce que pour parler deecgititenance tous ensemble, pour qu’ils me disent |
objectifs qui étaient attendus(E16.2, 1.116-127).

E16 s’est appuyée sur le témoignage de pairs qaieal déja expérimenté I'épreuve de
soutenance oralejai sollicité justement quelques-uns du groupe psavoir s’ils avaient
bouclé, soutenu, pour voir comment ca s’était pas@el6.2, 1.130-141). On retrouve cette
attitude compensatoire principalement dans le discdes étudiants en formation continue.
Les étudiants en formation initiale ont tendancééaouvrir les criteres d’évaluation de la
soutenance le jour de leur soutenance a travenetearques des membres du jury. Il peut
arriver aussi gqu’ils ne les découvrent pas mémésaue de la soutenance, comme en
témoigne la différence entre le discours de I'édntliE12 et le discours de son directeur de
mémoire :

«j'avais préparé une bonne partie, une bonne pré&gent trés schématique pour tenir dix quinze
minutes, bon ca j'avais bien préparé, donc ca alidiis ou moins et puis on va dire qu’oralementsea
tenait, j'étais pas trop stressg(E12.2, 1.41-42).

« il s’est défendu bravement, mais ¢a ne tenaitpé317.2, 1.113-116).

L’étudiant a obtenu six a I'issue de sa soutena@egte note reflete bien le fait qu'il n’a pas
développé les compétences attendues en termesédentation orale de son travail de

recherche.

Pour résumer cette partie, on constate que I'éttidjai entre en Master doit développer
une quatrieme compétence qui a trait adimension institutionnelle une compétence
d’ajustage Il passeici d’'une logique d’ « évaluation terminale » eicdnce a une logique d’

« eévaluation continue et terminale » en MasternAeau des rétroactions écrites et orales qui
constituent I'évaluation continue, les directeuettendent a ce que les étudiants en tiennent
compte pour I'amélioration de leur mémoire de man&ce qu’il corresponde aux attentes du

directeur et de linstitution validante. Concerndet dép6t du produit mémoire et la
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soutenance orale, qui représentent I'évaluatiomitexle, les directeurs s’attendent a ce que
les étudiants parviennent a réaliser un mémoitgnetprésentation oralgia la soutenance,
qui correspondent la encore aux attentes de FKuigin validante (ajustage aux criteres
d’évaluation de l'institution validante). Ici, oremarque que les criteres d’évaluation du
mémoire et de la soutenance tendent a rester ddrd’ale I'implicite. Or, la plupart des
étudiants ne parviennent pas a les découvrir @s &dmpenser. La rupture peut étre initiée
par le directeur si le mémoire ne correspond pasastentes. Dans ce cas, la rupture peut se
traduire par un avis non favorable pour la souteeau par une notation du mémoire et/ou de
la soutenance qui ne permettrait pas a I'étudiantpdursuivre au niveau universitaire
supérieur. Lafamiliarisation de I'étudiant passe ici par sa capacité a identdes attentes
implicites, a se les approprier ou a les compepserla sollicitation d’'un pair ayant déja

soutenu par exemple.

V. Discussion : la notion dgpassagalans ladimension institutionnelle

Pour le rappeler brievement, au niveau déinaension institutionnelld’étudiant qui entre
en Master passe d'une structurdétérodirectiona une structure dutodirection.Je vais
m’intéresser dans cette partie adlenension institutionnellelu passageen Master. On a pu
dégager quatre compétences principales que I'étudia Master devait développer : une
compétence organisationnelleune compétence interactionnelleune compétence de

production autonomet unecompétence d’ajustadef. figure 7).

Lors de la phase diestabilisation)'étudiant doit parvenir a identifier les attentetatives
a ladimension institutionnelle&S’il ne parvient pas a les identifier, il risque iéster dans une
posture d’hétérodirection qui se traduit par un portement passif et attentiste. Ce type de
comportement aura des effets négatifs sur sa téussisur le développement de ses
compétences scientifiques.

Lors de la phase ddaptation, I'étudiant doit parvenir a s’approprier les catgnces
d’autodirectionqui sont attendues. On remarque que le développetesrcompétences liées
a l'autodirectionse réalise souvent dans la douleur, surtout pesiétudiants en formation
initiale. lls tendent a comprendre cette attensatdidirection comme une absence d’aide de
la part de leur directeur plutét que comme faigaantie intégrante de leur formati@nla

recherchepar la recherche. Certains étudiants compensent afmyativement leurs difficultés
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d’autodirection ce qui peut engendrer leur échec ou leur abanBdeutres étudiants
parviennent a compenser positivement leurs difigsud’autodirection. Cette compensation
positive se répercute positivement sur le dévelogme de leurs compétences liees a la

dimension scientifique.

MASTER

DIMENSION INSTITUTIONNELLE

Compétence organisationnelle
1

Temps institutionnel | Temps institutionnel
organisé a organiser

Compétence i?teractionnelle

Rencontres groupales .| Rencontres individuelles
programmeées a programmer

Compétence de pr(Tduction autonome

Productions
intermédiaires et
réguliéres

Productions finalisées
et terminales ‘

Compétence d'ajustage

Evaluation terminale Evaluation continue et
terminale

Figure 7. Le passage dansdiémension institutionnelle

La familiarisation passe par la capacité de I'étudiant a s’autoditiigers sa recherche. Les
chances de réussite sont plus grandes s’il y aéleldppement des compétences liees a
I'autodirection, car elles vont permettre le dépglement des compétences scientifiques. Le
passagea l'autodirection prend du temps et se réalise généralement enlgharalu
développement des compétences scientifiques. Orargaim que lafamiliarisation de
I'étudiant au niveau de lalimension institutionnellepeut étreréelle c’est-a-dire que

I'étudiant a acquis ou est en train de dévelopesr dompétences attendues en termes
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d’autodirection. Lafamiliarisation peut aussi étreimulée dans le sens ou I'étudiant aurait
validé son mémoire sans avoir réellement déveldppécompétences : soit parce que sa
direction est trop directive, soit parce qu’il angmensé négativement ses difficultés
d’autodirection. Comme ladimension institutionnelleest en lien avec ladimension
scientifique,on peut se demander si familiarisation simuléeau niveau de lalimension
institutionnellen’entrainerait pas aussi ufemiliarisation simuléeu niveau de ldimension
scientifique L’étudiant pourrait-il alors valider son mémoigans avoir développé des

compétences réelles d’autodirection et de reche?che
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Le role de I’étudiant relatif a la dimension institutionnelle évolue. 1l doit s’approprier quatre
nouvelles compétences dans son passage d’une structure d’hétérodirection (Licence) a une
structure d’autodirection (Master) :

- une compétence organisationnelle : 1’étudiant passe d’une logique de « temps institutionnel
organisé » (en Licence), a une logique de « temps institutionnel a organiser » (en Master) ;

- une compétence interactionnelle: il passe d’une logique de «rencontres groupales
programmeées » (Licence), a une logique de « rencontres duales a programmer » (Master) ;

- une compétence de production autonome : il passe d’une logique de « productions finalisées et
terminales » (Licence) a une logique de « productions intermédiaires et réguli¢res » (Master) ;

- une compétence d’ajustage : 1’étudiant passe d’une logique d’ « évaluation terminale » (Licence)
a une logique d’ « évaluation continue et terminale » (Master).

On pergoit ici quatre principaux décalages quant a la conception des acteurs de leurs rdles
institutionnels respectifs :

- les directeurs s’attendent a ce que 1’étudiant prenne en charge 1’élaboration de son planning
de recherche et de travail, alors que les étudiants en formation initiale tendent a percevoir ce role
comme celui du directeur ;

- les directeurs s’attendent a ce que 1’étudiant prenne en charge la sollicitation, alors que les
étudiants en formation initiale attendent plutdt cette sollicitation de la part de leur directeur ;

- les directeurs congoivent les écrits réguliers comme formateurs alors que les étudiants en
formation initiale tendent a les considérer comme une contrainte, qu’ils dissocient de leur travail
de recherche ;

- les directeurs envisagent leurs rétroactions comme formatives, alors que les étudiants en
formation initiale tendent a les concevoir comme démotivantes.

La rupture du contrat dans la dimension institutionnelle peut étre initiée par 1’étudiant ou le
directeur, si I’étudiant ne parvient pas a découvrir son nouveau role implicitement attendu par son
directeur (ou a le compenser), c'est-d-dire a prendre en charge 1’élaboration du planning de
recherche et de travail, a percevoir le caractére formateur des rétroactions et a découvrir les
critéres d’évaluation du mémoire et de la soutenance orale. La rupture du contrat peut aussi étre

initiée par les deux partis si 1’étudiant ne parvient pas a prendre en charge la sollicitation et a

rendre des €crits réguliers, deux clauses explicitement attendues par les directeurs.
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CHAPITRE 10. LA DIMENSION RELATIONNELLE
ET SESEFFETS SUR LE « PASSAGE »

Je vais aborder dans ce chapitre les effets darlansion relationnellsur lepassageau
statut dapprenti-chercheur(dimension scientifiquekt sur le passagea l'autodirection
(dimension institutionnelle)Dans une premiere partie, janalyserai la misgagport de la
dimension relationnellavec ladimension scientifiqueDans une deuxieme partie, je ciblerai
sur les effets du développement des compétencd&tddiant relatives a ladimension
relationnellesur le développement des compétences qui ontauaidimensionscientifique
et institutionnelle Dans la troisiéme partie, je dégagerai les guyaireipaux régulateurs de
la dimension relationnellequi permettent au directeur de maintenir une dcga
professionnelle avec l'étudiant. Enfin, dans unenidee partie, jaborderai la notion de

passagelu point de vue de ldimension relationnelle

I. La mise en rapport de ladimension relationnelleavec ladimension scientifique

A travers le discours des enquétés, que ce sodsndirecteurs ou les étudiants, on
découvre que ladimension relationnellese trouve mise en rapport avec danension
scientifique,dans le sens ou la relation interpersonnelle datdirecteur et son étudiant se
méle a la construction du travail de recherche.diesdre thématiques que je vais aborder ici
correspondent aux quatre criteres d’analyse relatifla dimension relationnellest a la
dimension scientifiqueDans un premier temps, j'étudierai les critereshbix du directeur
sur quels critéres les étudiants choisissent-ils terecteur de mémoire ? Quelle est la part
des criteres relationnels dans ce choix ? Dansuriéme temps, je m’'intéresseraitgpe de
soutien et je distinguerai lsoutien psychologiquui fait partie intégrante de timension
relationnellg et lesoutien scientifiquégqui est un élément de thmension scientifiqye quel
type de soutien les directeurs offrent-ils a l&itgliants ? S’agit-il du type de soutien attendu
par les étudiants ? Mon attention se portera dandraisieme temps sur lesapports
interpersonnelentretenus entre le directeur de mémoire et sadtiggtt : peut-il y avoir une
relation de proximité au sein de la relation prsf@snelle de direction de mémoire ? Quels
peuvent étre les effets d’une proximité relatiofensur la formatiora la recherchepar la

recherche de I'étudiant ? Enfin, dans un quatriéengps, je m’intéresserai a I'adaptation du
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directeur a I'étudiant-apprenti-chercheur et aud#nt-individu : comment cette adaptation

est-elle envisagée par les directeurs ? Les étisdies percoivent-ils de la méme maniére ?

1. Le choix d'un directeur de recherche : entreengs relationnels et critéres scientifigues

Le « choix du directeur » constitue I'un des cated’analyse qui portent a la fois sur la
dimension relationnellet sur ladimension scientifiqueA travers les entretiens, on constate
que les modalités de constitution des binbmes tdvectudiant peuvent prendre deux
formes : soit le directeur est imposé a I'étudipat le laboratoire de recherche, soit c’est a
I'étudiant de prendre en charge ce choix, sousrvésege I'accord du directeur choisi par
celui-ci. Dans ce second cas, I'étudiant se voitcdattribuer un nouveau roiestitutionnel
par rapport a celui qu’il pouvait avoir en Licenammment les étudiants gérent-ils la prise en
charge du choix de leur directeur ? Comment s’'yipeat-ils pour effectuer ce choix et sur
quels criteres ce choix repose-t-il ? Les critédes choix sont-ils les mémes que ceux

envisageés par les directeurs ?

1.1. Le critére scientifique, prioritaire selon tisecteurs

Lorsque le choix du directeur est décidé par leotatoire, le directeur est imposé a
I'étudiant en fonction de criteres qui ont traiteddimension scientifique on regarde [...]
leur projet de recherche et donc on essaie de [ajrsi 'un d’entre nous pourrait les
encadrer [...] soit en fonction des thématiquest sen fonction des compétences
méthodologiques (D12, 1.13-19).Lorsque le choix du directeur revient a I'étudiales
directeurs pensent que I'étudiant lui aussi chaisit directeur en fonction de critéres relatifs
a la dimension scientifique<c'est souvent I'étudiant qui, en fonction des domside
recherche des chercheurs, des enseignants, vaesteri vers tel ou tel directeur de
mémoire» (D2, 1.38-39) «n fonction des thématiques que l'on propose sue un
plagquette [...] c’est eux qui nous sollicitemt(D6, 1.12-14). Ce type de choix, fondé sur des
criteres scientifiques, est envisagé par les ditegst comme un « allant de soi », dans la
mesure ou ils considerent que leur réle est avaumt d’apporter une aidscientifiqguea
I'étudiant dans la construction de son travail egherche.

Certains étudiants sont en adéquation avec cetteegtéon du rble du directeur et
choisissent d’orienter leur choix selon des moioreg scientifiques. Les critéres de choix

peuvent porter sur le domaine de recherche dutdie&proche [de leur] sujeb (E14, |.4-
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5), sur ses compétences spécifiqgues, méthodolaigue disciplinaires je suis plutot
orientée psycho, il me semblait que c’était cellegpuvait se rapprocher un peu plus de mon
domaine de recherche (E3, 1.52-54), ou encore sur la perception quevest faire les
étudiants des qualités de chercheur du directejje ai choisi pour] la rigueur de son
travail » (E27, 1.31). Le choix de son directeur sur detem@s scientifiques constitue une
marque dedamiliarisation de I'étudiant, car il choisit un directeur selomsappréciation de

qui sera le plus a méme de l'aider a développecaepétences de recherche.

1.2. Le critére relationnel, prioritaire selon lajorité des étudiants

Cependant, on découvre dans le discours des étsidiBautres criteres de choix du
directeur qui ne se fondent pas sur des considésascientifiques. Un directeur s’interroge
d'ailleurs sur les motivations réelles des étudiattncernant le choix de tel ou tel directeur
«j'ai du mal encore a décrypter les motifs du chaéxtel ou tel enseignang sais qu'il y a
de viles motivations, quelquefois des étudiantsssiivent avec untel ou untel parce qu'il
note large» (D26, 1.368-370). De fait, comme le souligne D2értains étudiants semblent
rester dans la logique stratégique gu’ils ont peetidpper pour le premier cycle et choisissent
leur directeur en fonction de sa notatiofia¥ais eu seize [avec elle en Licence] je voulais
bosser avec elleen Masterp (E26, 1.23-24). On remarque alors que ce critierehoix est
souvent lié chez les étudiants a la priorité don@da certification ou a I'obtention d’'une
mention. Le risque ici est que ce critere de clpaix la notation se réalise au détriment de la
formationa la recherchear la recherche. Par ailleurs, I'étudiant tend a sihaion directeur
en fonction du réle qu’il connait, a savoir celleérseignant-évaluateur, et non en fonction du
nouveau role de directeur-accompagnateur que ntcésdlaster. Or, comme on I'a étudié,
le Master est placé dans une logique de développtedeecompétences de recherche ou la
« consommation » de savoirs ne suffit plus a Iasiée de I'étudiant. L’obtention d’une note
satisfaisante en premier cycle avec un enseigratirgarantit donc pas I'obtention d’'une

note satisfaisante a son mémoire.

Ensuite, on observe que l'admiration intellectuedige peut porter un étudiant a un
enseignant de premier cycle constitue un atoupqut aussi faire partie des critéres de choix
du directeur 4« m'avait plu en tant que prof [..]] est super intéressant [...] il a une culture
impressionnante [...] donc du coup j'ai continué¢a lui en M2]» (E6, 1.20-23), 4e I'avais

en cours je trouvais que c’était quelqu'un de caieél...] sa personnalité me plaisait bien
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[...] c'est le vieux prof qui est fascinant je tk@) parce qu’il est super intéressant, il a une
culture générale impressionnante(E23, 1.13-18). Les étudiants se représentemts des
compétences scientifiques de leur directeur entimmcle la perception qu'’ils ont pu avoir de
ses compétences scientifiques a travers son @ctidnseignant. On remarque ici que les
étudiants fondent leur choix sur des éléments gig@nnaissent, comme certains le faisaient
déja en Licence dailleurs, en fonction de leugéiét pour la matiére qu’il a enseignée en
Licence. Or, les compétences scientifiques d’'urignant ne garantissent pas sa compétence
de direction. Enseigner et diriger des mémoires denx compétences différentes. Il s’agit
ici d’'une généralisation « abusive » de la part degliants car la structure formative a
laquelle ils vont se confronter en Master va charlgenature de leur relation avec le

directeur. lls misent sur une relation qui n’est palle qu’ils vont avoir.

Enfin, le troisiéme critére que j'aborderai icigeé plutbt de I'appréciation relationnelle
gue I'étudiant a pu avoir vis-a-vis de son ensaigea Licence :

«il y avait toute une liste de tuteurs et d'interaets que je ne connaissais pas du tout, donc sachean
j'étais seule avec une espéce de prospectus de laviec deux trois thémes par directeur pour que je
choisisse quoi, donc D8 par contre je l'avais elcears en Licence maitrise et je le connaissaipeiit
peu» (E5, 1.34-37).

«une des raisons pour laquelle je l'avais sollicitést qu'il me semblait que dans les échanges entre
prof et éléve on avait eu des échanges qui étplargtants» (E9, 1.567-569).

Le discours de I'étudiante E5, qui a choisi sorectgur en fonction de critéeres relationnels
plus que scientifiques, est fréquent chez les étuslien formation initiale. On peut en effet
noter que méme si lI'aspect scientifique revientjdigmment dans le discours des étudiants
comme critere de choix, il n’est jamais le seuls bealités relationnelles du directeur sont en
revanche extrémement prisées par les étudiantsielansscriteres de choix. Il s’agit du critéere
le plus cité et utilisé en prioritéje& I'ai choisi aussi en fonction de sa nature [elle est trés
humaine, trés humaine et trés ouverte et je traywve c'est important (E18, 1.103-159).
L’absence de qualités relationnelles peut devemiritere excluant dans le choix du directeur

et ce, malgré sa compétence scientifique dansnenhe de recherche choisie par I'étudiant :

«je n'aurais pas aimé un enseignant hyper brillacompétent, tout ce qu'on veut, mais avec une

relation, une distance [...] il faut les deux [leisntifique et le relationnel] mais pour moi, pofaire
quelque chose avec quelqu'un oui [le relationneiing, apres I'expertise ben on s’arrange awe(E15,
1.62-66).

Ainsi, contrairement aux directeurs qui tendent rvilggier I'aspect scientifique en
s’accommodant par la suite de l'aspect relationbeucoup d’étudiants font linverse,
comme c’est le cas ici pour E15. Or, connaitrgetécier un enseignant en Licence n’est pas
un gage de bonne entente avec lui en tant quetelirede recherche, puisque la relation
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groupale imposée par les enseignements de Licestahfi&rente de la situation relationnelle

duale impliguée par la direction de mémoire.

1.3. L'imposition d’un directeur empéche-t-elleckoix par I'étudiant ?

Comme on I'a vu plus haut, dans certains laboregoite recherche, ce sont les étudiants
qui sont a linitiative du choix de leur directeute vais maintenant m’intéresser aux
laboratoires de recherche qui « imposent » le tirecde recherche a I'étudiant : s’agit-il
pour autant d’'un non-choix pour I'étudiant ?

Un directeur fait remarquer que

«[I'étudiant] peut trés bien orienter son sujet [.il peut se dire je viens la parce que jai ende
travailler avec D13 donc du coup il va orienter ssgmoire et il va tomber forcément sur le [profeske
si le prof I'accepte> (D11, 1.214-216).

On trouve la trace de cette stratégie estudiamtares le discours de certains étudianjs «
sais quelles sont ses préoccupations ses objeteaterche [...] donc quand jai présenté
mon avant-projet de recherche je l'ai présenté diensens de ses travaux a elle, de ce qui
pourrait un peu l'intéresses (E16, 1.19-22). Cette stratégie permet a I'é@ntide se faire
choisir par le directeur désiré. L'étudiant doitupaela identifier les attentes du directeur
gu’il envisage (son orientation de recherche, saentation méthodologique) afin d’y faire
correspondre son projet de recherche. Dans cel’éagliant utilise le critere scientifique
prioritaire des directeurs, au profit de ses pregréeres, principalement relationnels. Il s'agit
ici d’'une marque ddamiliarisation car I'étudiant parvient a « utiliser » le foncti@ment
institutionnel a son avantage.

Certains étudiants ne souhaitent pas user de E8ges estudiantines et sélectionnent
leur directeur en fonction du domaine d’étude gugihvisagent gertains éléves vont choisir,
vont apprécier un professeur et puis a la fin cindesur sujet en fonction de ce professeur,
moi je n'ai pas fait ¢ca (E25, 1.200-202). L’étudiante E25 concoit le ishmstitutionnel,
c’est-a-dire fondé sur des criteres scientifiquesnme «ne regle» (E25, 1.210) qu’elle
souhaite respecter pour assurer la qualité derszafmna la recherchepar la recherche, et
qui repose sur l'aide scientifique que son direcpawrra lui apporter. Il s’agit ici d’une autre

marque déamiliarisation.
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2. Le type de soutien : entseutien psychologiguet soutien scientifigue

La mise en rapport de @imension relationnellavec ladimension scientifiquee trouve
aussi dans un autre des critéres d’analyse, arskvoype de soutien que le directeur va
apporter a I'étudiant tout au long de I'année. ©nstate que les directeurs distinguent deux
types de soutien : Isoutien scientifiquet le soutien psychologiqué.e soutien scientifique
est un soutien qui vise a aider I'apprenti-cherctiemener sa recherche et son mémoire de
recherche a terme. Il a trait a thmension scientifiqueet institutionnelle Le soutien
psychologiqueest un soutien qui vise a accompagner psycholegigat I'étudiant-individu
dans son processus d#estabilisation -familiarisation et touche essentiellement a la
dimension relationnelleQuel type de soutien les directeurs privilégiént2 Correspond-il

aux attentes de soutien des étudiants ?

2.1. Lesoutien scientifiqguede I'étudiant vers I'apprenti-chercheur

2.1.1. Un type de soutien qui fait 'unanimité chezdirecteurs

Le soutien scientifiquéait 'unanimité auprés des directeurs. lls coasit, en effet, que
leur role consiste a apporter woutien scientifiquea I'étudiant tout au long de l'année
«’essaie de leur expliquer par rapport a ma promepérience qu'une recherche ca bouge
tout le temps jusqu’a la fin, [...] c'est normalegga bouge» (D17, 1.197-199). Les formes de
ce soutien sont variées : les directeurs interroggistionnent ainsi donnerdeséchéances
(D4, 1.588) aux étudiants, oules stresser raisonnablement(D7, 1.249). Nombre d’entre
eux considérent Isoutien scientifiqgueomme un engagement moral qui découle directement
de leur acceptation initiale de diriger I'étudiatdns sa recherche, une clause implicite du
contrat qui lie directeur et étudiant une fois ildme constitué ¢'est une conception que jai
de ce travail, je considere que ca fait partie denntravail de soutenir le projet jusqu’a son
terme » (D10, 1.150-152), «non rble c’est de tout faire [...] pour aider au ri@um
I'étudiant a aller_au boud (D11, 1.337)Pour eux, lesoutien scientifiqueermet de fournir un
cadre, parfois imposé, dans lequel I'étudiant mourettre en ceuvre sa faculté d’autodirection
et valider son mémaoire.

Les directeurs négocient, de fait, entre le caract®n-décisionnel de la direction de
mémoire et I'expertise que leur donne leur expéeede chercheur pour trouver, entre

négociation et imposition, un mode de fonctionnenggem aidera au mieux I'étudiant & mener
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son travail de recherche a terme. Les directeutttentecependant des limites a ce soutien,
limites qui sont liées au degré d’investissement'@ediant dans sa propre recherche : six
directeurs disent qu’ils ne s’y investissent queste condition 4e probléme du soutien c’est
jusqu’ou aller dans le soutien sachant que quelgjsebn soutient et c’est un soutien qui
finalement est inutile parce que I'étudiant ne & participer, donc il y a aussi un principe
d’économie de temps (D9, 1.397-399). Ainsi, le directeur s’attend ralca ce que son
« investissement » en soutien soit « rentabiligg@p un investissement correspondant de
I’étudiant dans sa recherche. L'investissement @é réciproque et non unilatéral de la part

du directeur.

2.1.2. Un type de soutien surtout attendu par tadiants en formation continue

On reléve dans les entretiens des étudiants erafmmcontinue la présence d’'une attente
de soutien scientifiguede la part de leur directeur. Ces étudiants iflenti le soutien
scientifiguecomme une reconnaissance par le directeur deiteestissement dans leur
recherche ¢mes deux directeurs] me disent par exemple onsaibhede gens comme moi a
'université, ¢ca on me I'a déja dit, ils m’encouey aussi en me donnant des opportunités
d’étre publié »(E27, 1.257-258), {attends qu’'on me dise ¢a c’est valable, [...] ste
intéressant (E9, 1.813)lls apprécient ce type de soutien. Certains d’eatre s’attendent a
étre rassurés par leur directeur sur des compé&etiapprenti-chercheur qu’ils ont acquises,
par exemple en relevant les éléments positifs ulettavail de recherchepour moi c’est [...]
important d’avoir quelqu'un qui me renvoie aussi du positi{E20, 1.205-207), ou en
confortant I'étudiant dans ses aptitudes d’automor@u début jai manqué un peu de cette
réassurance c’est-a-dire qu’on me dise [...] queaflait que j'étais pas complétement a coté
de la plague, de mise au point visant a réassurepeu» (E9, 1.754-757) ou encore, en le

confortant dans son cheminement réflexif :

« je me suis dit je suis pas a la hauteur, c'est pgauga va pas la ¢a y est j'ai peut-étre un peeiattla
limite, je vais pas réussir a me débrouiller, [.j§ me suis dit est-ce que je vais réussir a étre
suffisamment autonome pour bosser et mener ceilteabéen toute seule, et puis finalement au bdund
moment il y a eu des réassurances c’est-a-dires tielle chose c’est vraiment bie(E9, 1.790-794).

E9 a su décoder a travers le discours de son elinedes marques d@utien scientifiqueui
I'ont encouragée a poursuivre sa recherche, ceanstitue une marque d@miliarisationde

I'’étudiante.
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2.2. Lesoutien psychologiquede I'étudiant vers 'individu

2.2.1. Un soutien sujet a controverse chez lestites

Les directeurs interrogés ont une approche diffééendusoutien psychologiqueSix
directeurs disent qu’ils le considerent comme fatigartie intégrante de leur role, et cela leur
permet d’accompagner ainsi les momentsl@gabilisationpar lesquels passent les étudiants.
En termes délimension relationnelldls cherchent alors a trouver un équilibre entre trop
grande distance, qui découlerait de l'absence dé goutien psychologiqieet une trop
grande proximité relationnelle qu’un accompagnemnegnpathique » pourrait impliqueril«
faut qu'’il y ait la distance [mais] on ne peut pgempécher d’avoir [des] affinités (D14,
1.180-181), (il faut] bien doses (D17, 1.133). Une relation de proximité peut avai effet
négatif sur la formatiom la recherchear la recherche de I'étudiant, comme je I'étudierai
plus tard €f. chapitre 10, II). En revanche, legaf&inités» facilitent le développement d’'une
relation de confiance au sein du binbme qui peue &énéfique a I'étudiant dans
I'avancement de sa recherche.

A I'opposé, six directeurs semblent rejeter un coletjue apport dsoutien psychologique
dans leurs modalités de direction, parce que edae, selon eux, d’unmaternages™ qui
ne correspond pas a la relation directeur-étudjafits envisagent. Pour eux, un tel soutien
risquerait de créer une dépendance de I'étudiardrerson directeur de recherche, néfaste au

développement de son autonomie de chercheur :

«moi mon principe est qu'il ne faut pas les matetn@p parce que s'ils ne sont pas capables de mener
un M2 de facon autonome ils ne feront jamais deehgarce qu'il faut étre encore plus autonome pour
une thése» (D1, 1.67-69).

Enfin, cing directeurs disent qu’ils ne soutienngrats systématiqguement tous leurs
étudiants, et individualisent Isoutien psychologiqugu’ils vont apporter a chacun d’entre
eux. lls envisagent plutot Isoutien psychologiqgueomme une gratification offerte aux
étudiants les plus impliqués dans leur travailat#erche. Lsoutien psychologiquei est vu
comme le résultat de I'engagement de I'étudiantsdsa recherche, et nhon comme une

condition de sa mise en ceuvre :

« quand je les sens tres impliqués je leur dis qué que ca fait plaisir de travailler avec des gens
comme ca [...] c'est une gratification on va dire][que je leur renvoie, si je les sens pas impig][...]
je reste sur une sorte de neutrahit€éD15, 1.398-403).

“I Dans le discours de ces directeurs, les termeaterner » et « paterner » sont systématiquemeriogéspde
maniéere péjorative.
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Dans ce cas, lsoutien psychologiqupeut étre assimilé a une clause implicitecontrat

d’accompagnemergui serait que le directeur soutient I'étudiantaiui-ci s’engage dans sa
recherche. Comme en témoigne I'extrait de D4, letiso sans implication en retour de
I'étudiant dans sa recherche ne dure pas et cettsecinitialement implicite finit par étre

explicitée par le directeur :

«a chaque fin de rendez-vous elle me dit oh, commegds confortée, ah oui maintenant ¢a y est je voi
ce qu'il faut faire [...] si elle me le redit uneotsieme fois je lui dirai maintenant il ne fautpgue tu
voies il faut que tu fasses(D4, 1.597-600).

On remarque alors que sideutien scientifiqua I'étudiant est considéré par les directeurs
comme faisant partie de leur role, $®utien psychologiquest, quant a lui, sujet a
controverse. En fonction de la représentation asedirecteurs se font de leur rble de
directeur de mémoire, ils vont considéresdeitien psychologiqusoit comme extérieur a leur

role, soit inclus dans celui-ci.

2.2.2. Un type de soutien principalement souhaatélgs étudiants en formation initiale

De leur c6té, on constate que les étudiants endiominitiale, dans leur grande majorité,
attendent ursoutien psychologiquée la part de leur directeur. C’est le cas delupart des
étudiants en formation initialgui, de plus, ne font pas une distinction clairéreegoutien
scientifique et soutien psychologiqueon retrouve ici leur grande propension a pldeer
dimension relationnellau centre du binbme. lls cherchent a étre rasqaéseur directeur
sur leurs inquiétudes jattends [...] qu’elle me rassure aussi [...] qualjiai des doutes au
niveau de mon travail, quand j'ai des doutes dansédaction du mémoire, dans les pistes
gue je suis en train de prendsg(E18, 1.110-121).

Pour trois étudiants en formation initiale, smutien psychologiqueasse par une aide a la
motivation de la part de leur directeuje«voudrais [...] qu’il [mon directeur] me remotive
(E17, 1.226-227), €’estl'idéal avoir quelqu'un qui motive un peu son éardi» (E23, 1.210).

Une seule étudiante en formation initiale ne cargigbas lsoutien psychologiqgueomme
une posture centrale a l'accompagnement. Elle smuhessentiellement ursoutien
scientifiquequi vise selon elle a encadr[er] le chercheur en tant que te(E25, 1.130) pour

«arriver au mémoire finab (E25, 1.122).

En I'absence de c®outien psychologigu®n remarque que certains étudiants en formation
initiale restent dans une position attentiste (cemsation négative) qui peut les conduire vers
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'abandon. D’autres étudiants vont adopter destégias plus positives. Par exemple,
I'étudiant explicite ses attentes de soutien a dioecteur ou essaie de découvrir dans le
discours « scientifique » de celui-ci des élémepitislui permettront d’étre rassuré sur son
travail «j’ai appris que [pour mon directeur] le silence ast complimend (E26, 1.774).

On observe également des procédures compensatieegroupeet extra-universitaire

- les compensations intra-groupsont des compensations que I'étudiant recherche a
I'intérieur de son groupe de masterantg’aikdes amis en Master avec moi, on se soutent
(E23, 1.260-261). Le groupe de pairs constitueaseau dans lequel I'étudiant va puiser ;

- les compensations extra-universitairdsétudiant va chercher son soutien a I'extérieur
de l'université auprés de son entourage procheroi@gsionnel anes sources de confiance,
d’encouragement je les cherche en dehors je daaise que universitaire (E23, 1.258-260).

Dans la compensation intra-groupe on peut distingeex comportements différents. On
observe que les masterants recherchent du soutisgimde leur groupe de pairs, en adoptant
une attitude d’entraide, c’est-a-dire un soutientualy mais on remarque également qu’ils
peuvent aussi s’en servir pour se comparer auwesuntembres de leur groupel «’est pas
plus convivial avec mes deux potes qui sont [augeh Master 2 qu’il ne I'est avec mei
(E23, 1.325-326), «ai I'impression de [...] ne pas savoir m’en tirguol, j’ai 'impression
gue les autres s’en sortent bien et qu’a la faissivent bien gérer cette relatior(E24, 1.98-
100). Ces deux comportements rappellent les tradeuXurner (1969) sur leommunitas
évoqués précedemmerntdf.(chapitre 5, Il, 3). A la maniere dvommunitasdéveloppé par
Turner qui rassemble les initiés autour d’'un ribenmun, les étudiants inscrits a un méme
Master sont rassemblés autour d’un objectif commausgvoir la construction d’un travail de
recherche. lls se retrouvent tous dans la « ménggega ou dans « le méme sous-marin »,
pour reprendre la métaphore. (chapitre 6, Il), et se développe alors une sotié&ntre les

membres du groupe.

Comme les étudiants en formation initiale, deuxiétots en formation continue disent que
le soutien psychologiquiit aussi partie du réle du directeucacfait partie du suive (E10,
1.189). lls ne ressentent cependant pas le besgiire doutenus de cette manierg «’ai pas
besoin gu’on me materne(E9, 1.748-749). La plupart des étudiants en &ifom continue ne
considérent pas en revanche quedetien psychologiquiasse partie de I'un des réles du
directeur de mémoire gquand j'ai besoin de soutien ce n’est pas elle jgueais voir» (E1,

1.87) et vont chercher ce soutien plutot auprétedes proches. Dans ce cas, méme si E1 va
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chercher ce type de soutien a I'extérieur de sardrbe, on ne peut pas parler ici de
compensation, dans le sens ou il n'y a pas de neargpsenti par I'étudiante.

3. La relation interpersonnelle au sein du binbnamtre rapports de proximité et rapports

professionnels

On observe une mise en rapport de dianension relationnelleavec la dimension
scientifiquedans la « relation interpersonnelle » qui se dépdoau sein du binbme. La
nouvelle relation pédagogiquiziale qu’'implique la direction de mémoire n'est pas sienpl
appréhender pour I'étudiant. Il était jusque-lacatamé a une relation de type groupal avec
I'enseignant. Lepassagea une relation pédagogiqdeale entraine-t-elle chez I'étudiant une
évolution de ses attentes relationnelles ? L'attedé rapports de proximité est-elle

compatible avec les rapports professionnels quibplla direction de mémoire ?

3.1. L'attente d’une relation plus symétrique cleszétudiants en formation initiale

D’aprés leurs discours, les étudiants en formaitiitiale attendent une évolution dans le
rapport hiérarchique qu’ils ont pu entretenir akg enseignant en Licence, qui se traduit par
une attente et/ou une satisfaction de I'établisggi@ne relation plus symétrique en Master.

On constate par exemple gu’ils apprécient 'actdgsi verbale de leur directeuron peut
dialoguer facilement avec lui, il est ouvert, ¢cast'bien» (E6, 1.22-23), «l est cool quoi, tu
vois il parle un peu comme nous [...] il dit mer@ec) tu vois il dit des mots familiers et ¢ca
jaime bien quoi, il n’est pas prétentiewxE7, 1.502-504).

Certains étudiants ressentent le besoin d’étrehpbygiquement et relationnellement a
I'aise avec leur directeur, parce que cela sendle permettre de s’exprimer librement sur
leur sujet d’étude, sans craindre de leur fairé garleurs incertitudes, de leurs maladresses
ou de leurs faux pas[i a] une qualité d'écoute [...] pour me mettrefisamment a l'aise
pour que moi aussi je puisse suffisamment m'expsniES5, 1.285-286).

Certains étudiants en formation initiale sont déagente d’'un rapport de convivialité
«[mon co-directeur] me tutoie [...], on se boit dgsdets, j'ai eu I'occasion d’aller chez Iui
(E12, 1.249-250), <'est peut-étre une image idéale que j'avais, unidame [...] une image
idéale d’'une direction [...] qu’il y ait un rapporussi convivial [avec ma directrice] que jai
par exemple avec [mon co-directeus] (E12, 1.359-363). En I'absence d’une relation de

convivialité avec son directeur,reon regret vis-a-vis de cette relation ce serainknque de
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convivialité tout simplement (E23, 1.357-358), E23 a su compenser ce qulilsmtérait
comme un manque en établissant une relation dempitéxavec d’autres enseignants, dans un
autre cadre universitaire, ce qui témoigne d’'umtagee familiarisation de I'étudiant «c’est
[une relation] vraiment hiérarchique quoi mais e@me temps ¢a me dérange pas plus que
ca parce que cette relation-la [conviviale] je I'aue avec les profs @RE23, 1.228-229).
L’attente d’une relation plus symétrique peut seltire par I'attente d’'une transformation
de la relation initialement professionnelle entielaamicale 4moi je travaille avec des gens
si je les aime biem (E26.2, 1.68-70). Il s’agit ici d'un cas extrénmaais pour cette étudiante,
la relation amicale contribue a son implication slaon travail de recherche, contrairement a
une relation plus hiérarchisée qui tendrait a éarestun frein a la collaboration scientifique
«je suis incapable d’avoir des rapports suivis ades gens Si je ne suis pas copine ou si je
n'ai pas de rapports de proximite(E26, 1.296-297), gaime bien travailler avec des gens

[avec qui] j'ai un bon contact sinon je n'avancespa(E26, |.25-26).

3.2. L'attente d’'une relation avant tout professieiite chez les étudiants en formation

continue

Contrairement aux étudiants en formation initidés, étudiants en formation continue ne
ressentent pas le besoin d’entrer dans une relaoproximité avec leur directeur pour
pouvoir avancer dans leur travail de recherchje r’ai pas I'impression que jaie besoin
d’une intimité relationnelle pour les besoins de meeherche, ce n’est pas ce que j'attends de
sa part, c'est vraiment un éclairage de la pens€€16, 1.373-376). On peut faire I'hypothese
gue la vie professionnelle permet a ces étudiamtdévelopper des outils pour apprendre a
gérer une relation hiérarchisée, puisqu’ils sottitiés a travailler avec des collegues et une
hiérarchie.

lIs savent distinguer les rapports professionnieleserapports personnels ou amicaux peut-
étre davantage que les étudiants en formatioral@itijui ont souvent moins d’expérience
professionnelle. Deux étudiants en formation camjnpar exemple, ont déja expérimenté
dans leur milieu professionnel le rapprochemerdtiainel et ne souhaitent pas renouveler
une expérience douloureuse avec leur direct¢en «ant que doctorant] jai tutoye et j’ai eu
des rapports trop directs avec des chercheurs §'gjuilll me confronter aprés a la fin de ma
these et [...] je ne veux pas trop [...] reproduga» (E8, 1.171-173). E8 fait la distinction
entre la relation de proximité qu’il a pu entreteavec des chercheurs d’'un laboratoire au

long de ses années doctorales, et leur posturaldaeur lors de sa soutenance. Comme le
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souligne EB8, les rapports de proximité sont pldficdes a assumer en cas de conflit, de
désaccord ou lors de I'évaluation, qu’une relapasfessionnelle.

4. Adaptation a I'étudiant-apprenti-chercheur et@dtion a I'étudiant-individu

On peut remarquer enfin, une mise en rapport ddifgension relationnellavec la
dimension scientifiquau niveau de la maniere dont le directeur va icldialiser sa direction
de mémoire en fonction de I'étudiant. Je vais ndliesser dans cette partie a la maniere dont
les directeurs adaptent leur direction a leursiahig et comment les étudiants percoivent
cette adaptation. L'individualisation de la directide mémoire sera abordée a travers deux
criteres d'analyse : l'adaptation du directeur d’éwdiant apprenti-chercheur » et
« I'étudiant-individu  ». L’adaptation a «I'étudian apprenti-chercheur » est une
individualisation de la direction en fonction daMancement de I'apprenti-chercheur dans sa
recherche. L'adaptation a « I'étudiant-individu erge sur I'individualisation de la direction

en fonction des caractéristiques personnellesatiediant en tant qu’individu.

4.1. L'adaptation a I'étudiant apprenti-chercheur

On observe dans le discours des directeurs quéufan d’'entre eux ont tendance a
s’adapter a I'étudiant apprenti-chercheur en irliglisant le planning de formation de
I'étudiant en fonction de son orientation futureon@ne je vais I'étudier maintenant, ces
informations permettent au directeur d’ajuster glamning de direction, de déterminer le type
de mémoire a réaliser et d’adapter ses exigencteavial.

En début d’année, I'étudiant est tres raremeninéiéitive d’une discussion basée sur son
orientation future car il ne parvient pas toujoairse projeter au-dela du M2aujourd'hui une
thése c’est un langage étranger pour m@E16, 1.326). En général,les étudiantattendent
d’avoir suffisamment avancé dans leur mémeir@D12, 1.257-258) pour décider de leur
poursuite ou non en Doctorat : une maturation kstrnécessaire pour s'assurer de leurs
motivations professionnelles et de leurs compétemige chercheur. L'étudiant éprouve, en
effet, des difficultés a auto-évaluer les compétsrae chercheur qu'il acquiert. Ces étudiants
se situent encore dans une vision relativementdditeggée de leur formation. De la méme
maniere qu’en Licence, I'évaluation finale exterdeurnie par la soutenance, semble
constituer en quelque sorte pour I'étudiant la peetangible de son aptitude a poursuivre

«tant que je n'ai pas rendu le mémoire et que je pas la noteje n'arrive pas a me
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projeter» (E13, 1.597-598). D’ailleurs la note obtenue raémoire peut effectivement les
empécher de poursuivre en Doctorat.

Si l'étudiant n'aborde pas spontanément les questid’orientation, la plupart des
directeurs questionnent I'étudiant sur ce sujetsdenbut d’individualiser leur direction en
termes de planification gaime bien savoir quelle est leur situation actaet (D12, 1.250-
251), «je me renseigne (D19, 1.248) :

«je connais des étudiants qui sont des professisrinéémps plein il faut en tenir compte, savoilss’i
sont disponibles ou pas(D12, 1.252-253).

«on sait par exemple pour une personne qui prendamgé comme E3 [...] on va pas lui demander de le
faire en deux ans par exemple donc on va étre arigen termes de timing pour que ¢a puisse réassir
cadrer ¢a donc la c’est a moi a m’adapter a sonfipre (D6, 1.642-647).

On remarque que certains directeurs individualid@rganisation de leur direction en
fonction de la disponibilité et de la mobilité détlidiant, et tendent a faire varier leurs
attentes et leur posture de direction. Ainsi, leateur peut proposer a I'étudiant qui envisage
de passer un concours de se consacrer pleinensanpi@paration en menant son Master sur
deux années, pour qu’il puiss@asse[r] ses évaluations [la premiere] année etE@agouUrs,

et qu[il] se consacre au mémoire l'année suivamt¢D6, 1.334-335). A linverse, les
directeurs encouragent fortement I'étudiant qudéerit comme futur doctorant a nepas
mettre deux ans a faire un mémoire de M@D4, 1.544-545), sans quoi le Doctorat risque fo
de se poursuivre au-dela des trois années inetitugilement requises.

Les informations concernant le choix d’orientati I'étudiant permettent également au
directeur de «léfini[r] [...] le type de mémoire (D4, 1.36) qu’'il envisage pour son étudiant.
Si I'étudiant ne projette pas de poursuivre en aatt le mémoire tendra plutbt vers un
« produit fini» (D4, 1.38). Si I'étudiant souhaite continuer Boctorat, le directeur peut
exiger ou accepter que la recherche constituerteepgaéorique de la recherche doctorale. Les
directeurs ont tendance a contractualiser des resiprs entretiens le type de mémoire a
réaliser par I'étudiant. Cette contractualisatiomplique une discussion entre le directeur et
I'étudiant concernant la finalité du diplébme de Maspour I'étudiant. Ensuite on peut
supposer que s’ensuit une négociation au sein mn®# sur le type de mémoire a réaliser
puis un engagement moral réciproque: le directéemgagerait a préparer I'étudiant au

Doctorat et celui-ci s’engagerait a orienter sommoige de M2 vers un travail doctoral :

«je leur demande d'expliciter leur projet [...] ofthit un peu quelle est la place de la recherchad
leur trajectoire personnelle, et du coup c¢a défimitpetit peu le type de mémoire qu'ils vont équiece

gue si c'est un mémoire qui est une préparatiorr pome recherche ce n'est pas la méme chose qu'un
mémoire qui doit étre un produit fini, s'arréte l@onc la on contractualise un petit peu sur>gdD4,
1.30-39).
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Par ailleurs, les directeurs se renseignent entdBbaonée sur les projets de I'étudiant de
maniére a adapter leurs exigences en conséquesiite ent un projet de thése est-ce que je
serai plus exigeant avec eux, peut-étre D12, 1.254-255) quand ce sont des étudiants
jeunes qui me disent moi j'ai envie de candidatduaiversité, la je suis peut-étre un petit
peu plus féroce sur les rendez-vous, les échéanfied, 1.533-535). On observe alors une
individualisation de la direction en fonction derientation envisagée par I'étudiant. De la
méme maniere que la détermination du type de mémbaxigence, en termes de rigueur
dans la recherche et de respect des échéances, préparer I'étudiant pour sa candidature
en Doctorat et/ou a 'allocation de recherche. inalité est également plus lointaine puisque
le directeur prépare déja I'étudiant au développenmie ses compétences de recherche
doctorale 4’anticipe toujours en disant attention si vous leafaire une these, il faudra étre

rigoureux sur ¢a ca ¢a (D12, 1.255-256).

4.2. L’adaptation a I'étudiant-individu

On releve dans les entretiens que les étudiantsreration initiale s’attendent a ce que
leur directeur s’adapte a eux en tant qu’individdganmoins, la distinction entre une
adaptation a soi en tant qu’individu et une adapta soi en tant qu'apprenti-chercheur n’est
pas toujours clairement identifiée par les étudiaiis tendent a entreméler les deux dans
leurs discours.

L’attente d’adaptation se traduit par I'attenterdarques d’intérét a leur égardg’aurais
voulu gu’il témoigne d’un intérét pour moi [...Jgus’inquiéte tout simplement de savoir Si
son étudiante, n’était pas en train de perdre pi€&24, 1.84),« on a eu un cours super, mais
a aucun moment il ne s’est approché de moi poudingequelque chose du genre bon ca en
est ou, je ne sais méme pas s'il se souvient gusuis sous sa direction] (E24, 1.89-91).
L’étudiante E22 par exemple apprécie que sa dicectintéresse a elle en tant qu’étudiant -

individu et non seulement en tant qu'étudiant aptiehercheur :

« monsieur Y [...] parle plus au nom de la sociolofji¢] c'est une science il faut [...] respecter le
contexte historique, et caetera, et ceetera, il@dilca, madame X elle est plus humaine, elle vaitsra
socio la matiére, elle voit plus ben que je suis @aue j'ai une volonté enfin d'y arriver [...]Jle prend
plus en compte ce qu’on veut faire et ce qu'ongi22, 1.257-261).

L’écoute est une qualité particulierement apprégigeles étudiantEs en formation initiale,
comme en témoignent les adverbes qu’elles emplgeielie estbeaucoup dans I'écoute
(E18, 1.162-163), &es a I'écoute» (E7, 1.102), 4l estvraiment a I'écoute> (E7, 1.277), 4il

a] une gqualité d’écoute (E5, 1.285). Une étudiante note son insatisfactjuant a la qualité
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d’écoute de son directeur, et se sent incomprigesais que la si je vais le voir et que je lui
dis ¢a va pas il va m’écouter mais il ne va pasnteedre [...] il va me sortir des auteurs
(E24, 1.108-110). Par I'écoute, les étudiants siadent a ce que leur directeur s’adapte aux

différentes situations de vie qu’ils rencontrentpourraient rencontrer :

« I'année derniéere j'ai eu des gros soucis de sargésgnnels et elle a trés bien su comprendre ma
situation ce qui n'est pas donné a tout le mondeoda ¢a a renforcé quelques liengE18, 1.127-129)
«je pense que c’est important que je lui dise balaVa je suis beaucoup en déplacement ou oh ben la
¢a ne va pas trés bien [...] qu'il ait un apercuckeque je vis a c6té pour me dire oh ben la vaus@z y
aller ou la je comprends si vous n'avez pas faib¢g17, 1.193-196).

En I'absence de ces marques d'intérét, on peutroisgue certains étudiants, comme
E24, restent avec cette insatisfaction sans pangera compenser. Dans ce cas, ce que
I'étudiant peut percevoir comme un manque d’int@@tson directeur a son égard peut se
répercuter négativement sur I'avancement de sonitrde recherche. L'étudiant peut en effet
choisir de ne plus solliciter son directeur, s&l sent incompris. Il s’agit dans ce cas d’'une
compensation négative de la part de I'étudianetiarest préjudiciable au développement des
compétences de chercheur de I'étudiant qui se gfivee aide. D’autres étudiants a l'inverse,
telle que E14, tentent de compenser ce manque.efuge personnes extérieures a

I'université par exemple :

« J'aurais voulu gu'’il soit plus proche [...] maisys proche dans le sens plus facile a contactgrduil

y ait un vrai travail en commun, oh ben j'ai perseous j'ai vu tel article, oh ben moi aussi j'a@msé a
vous parce qu'il y a tel colloque [...] mais bomijd’autres personnes avec qui discuter donc non&a
me manque pas outre meswéE14, 1.286-294).

On observe qu’elle a su compenser ce qu’elle cérmidcomme un manque, jusqu’a en
modifier ses attentes initialesca ne me manque pas outre mesur€ette compensation

positive témoigne d’une marqgue fdaniliarisationde I'étudiante.

Outre les marques d’intérét a leur égard, les ahidien formation initiale s’attendent a ce
que leur directeur s’adapte a eux en tant qu’éntdradividu en tenant compte de leurs
probléemes personnels. J'y reviendrai plus amplerdans la partie Ill de ce chapitre. Les
entretiens font apparaitre cing types de problepeesonnels auxquels les étudiants peuvent
étre confrontés : les problemes professionnelgntirers, sentimentaux, familiaux et les
problemes de santé.

D’apres le discours des directeurs, ces problenpésgempéche[nt] le travaib (D17,
1.253) de recherche, sont souvent abordés spontamérar les étudiantseux-mémes disent

je n'arrive pas a avances (D22, 1.319-320) :
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«les jeunes [...] peuvent avoir des problemes d'erdffectif amoureux et caetera, j'ai déménagé jéejui
mon copain donc vous comprenez je n'ai pas le tgempe sais pas quoi et je dis bon oui effectivédmen
[...], si ca vient de la part de I'étudiant, sinoon [je ne pose] pas de question§D24, 1.223-232).

Certains directeurs considerent que les probleraesopnels de I'étudiant sont de 'ordre du
privé «ce sont des questions [...] indiscréetegD9, 1.333-334), l'initiative doit donc
essentiellement provenir de I'étudiant’est a I'étudiant éventuellement de faire partss
difficultés» (D9, 1.334-335). D9 par exemple, ne souhaitequasiser [s]a position de prok
(D9, 1.335) pour questionner l'étudiant a ce sujegis il s’attend néanmoins a ce que
I'étudiant lui en fasse part au cas ou ces probdéwendraient perturber I'avancement de ses
travaux de recherchej'ai un étudiant en thése la bon en fait il n’a jaiw rien fait, j'ai
appris par une collegue que sa femme était maldda,en a jamais parlé donc peut-étre
gu’il ne se sentait pas en confiance(D9, 1.338-339). Le fait que I'étudiant aborde
spontanément les difficultés personnelles qui folostacle a son travail de recherche est
considéré comme une margue de confiance par leteline

On remarque que les directeurs se positionnent aeieme différente vis-a-vis de ces
discussions privées. Dans un premier cas de figeréins directeurs les acceptent tout a fait
et discutent volontiers des problemes personnelsordgrés par I'étudiant, méme s'’ils n'ont
pas ou peu d'impact sur I'avancement du mémoire. @rcteurs considérent que le statut
d’apprenti-chercheur n’est que ke des composantes de l'individyD25, 1.246-247) et
souhaitent s’adapter a l'individu dans sa globalitéest-a-dire prendre également en
considération ses autres réles, familial, profess et personnel la vie ce n’est pas que le
mémoire» (D25, 1.251). lls acceptent alors d’épauler utgant dans ses difficultés
personnelles, considérant qu’il s’agit 1a de ldile e directeur fe crois que la vie moderne
c’est bourré de problemes pour tout le monde indn role c’est aussi de faire que les gens
se sortent de ¢a (D17, 1.261-264). Dans un deuxieme cas de figoeetains acceptent que
I'étudiant aborde ses problémes personnels unigoesids retardent la construction du
mémoire (sous condition)sl y a des événements qui viennent perturbereut pn discuter
[...] si ca a un impact c'est normal gu’on en panh&is sinon moi je ne suis pas a rechercher
une grosse proximité (D19, 1.251-254). Dans ce cas, le directeur mentre pas dans les
détails» (D16, 1.224). Les directeurs qui acceptent legubsions privées, et ceux qui les
acceptent sous condition, tendent a adapter lenjplgrde direction en conséquence, c'est-a-

dire a accepter ce que je nommeraisategnagements ponctuels planning, qui consistent
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a repousser une échéance, et/ouaheénagements globauxest-a-dire sur I'ensemble de la

formation :

«si le gars me dit j'ai pas rendu grand-chose cédie-ci parce que je suis un petit peu a plat, piais
problémes familiaux, je dis ben OK on marque paurfdis prochaine mais il faudra quand méme
surmontenrs (D16, 1.222-224).

«E18 c’est quelqu'un qui a eu de gros problemesgpersls [...] [elle m’en a parlé] et donc c’est avec
elle en particulier que j'ai dit écoute la non taches pas, tu continues tu prends le temps quitl, fa
prends une année de plus c'est pas grai210, 1.177-183).

Deux étudiants, E7 et E11, ne souhaitent pas évdguesituation afin de ne pas bénéficier
de ce qu’ils considérent comme desaitement[s] de faveus (E7, 1.551) de la part de leur
directeur, que ¢a [ne] puisse [pas] servir d’alibpour expliquer [leurs] difficultés (E11,
1.237). Ces deux étudiants ressentiraient iciéanence de leur directeur comme un feed-back
négatif qui pointerait leurs difficultés a conailiplusieurs statuts, celui d’étudiant et de
professionnel pour E7, et celui d’étudiant en Smésnde I'éducation et d’étudiant en
Economie pour El1ll je n'ai pas envie qu’il me plaigne (E7, 1.549). Ces étudiants
considerent que leur choix d’effectuer un Mastérues«choix personneb (E11, 1.236-237)
qui appartient uniquement a la sphere du privéegitre pas dans le cadre de sa direction.
Enfin, dans un troisieme cas de figure, certainsctieurs refusent d’écouter les problémes
personnels de I'étudiant, que ces problémes rethalenon 'avancement de ses travaux. A
I'inverse des directeurs qui considerent I'étudialividu, ces derniers envisagent I'étudiant
sous son unique statut d’apprenti-cherchei@tudiant qui me dit ah ben moi jai des
problémes, je n'ai pas pu avancer, moi je dis rean'pi pas a savoir ¢a, je vois ce que Vous
avez fait» (D1, 1.248-250). lIs considérent leur role unioent sous I'angle de la relation
scientifique et I'écoute des problemes personnel$é&ludiant n’en fait pas partie. Dans ce

cas c’est a I'étudiant de les prendre en chargé&apprendre a les gérer.

Il. Effets des éléments qui ont trait a ladimension relationnellesur le développement des

compétences relatives aux deux autres dimensions

La relation duale qu’implique la direction de ménegpeut contribuer a 'introduction dans
la relation directeur de mémoire-étudiant a unes gtande part d’affect que celle qui peut
exister dans la relation enseignant-étudiant. d& ménterroger dans cette partie sur I'effet
des éléments qui ont trait adanension relationnellsur la formatiora la recherchear la

recherche : en quoi les éléments ddifaension relationnell@euvent-ils constituer un frein
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pour l'étudiant dans le développement des compétentelatives a ladimension

institutionnelleet a ladimension scientifiqgu@

1. Les éléments de timension relationnelldéclencheurs de comportements attentistes

1.1. L'évitementles rencontres

1.1.1. L’évitement de Goffman

Je souhaiterais faire référence ici a Goffman ()874ui s'est intéressé aux interactions
entre les individus, afin d’expliquer les comporteits attentistes de certains étudiants,
notamment ceux qui se sentent mal jugés par leactdur. Goffman (1974) a introduit le
principe de ce qu’il nomme la « figuration », uregyle fondamentale au maintien du lien
social, qu'il définit de la maniére suivante : « figuration face-worl j'entends désigner
tout ce qu’entreprend une personne pour que semsgcte fassent perdre la face a personne
(y compris elle-méme) » (Goffman, 1974, p.15). Hindu en interaction avec autrui doit
éviter de perdre la face pour des raisons « d’amoapre », selon les termes de Goffman,
mais eéviter aussi de la faire perdre aux autres,ra@son de ce qu’il nomme la
« considération ». Goffman souligne que la « faoe correspond pas uniquement a la ligne
de conduite de I'individu, mais aussi a la percaptijue se font les autres de cette ligne de
conduite « un individgarde la facdorsque la ligne d’action qu’il suit manifeste uineage
de lui-méme consistante, c'est-a-dire appuyéegsajugements et les indications venus des
autres participants, et confirmée par ce que réavéles éléments impersonnels de la
situation » (Goffman, 1974, p.10). L’individu quiperd la face » fait mauvaise figure
lorsqu’il est impossible, quoi qu’'on fasse, d'intégce qu’'on vient a apprendre (sic) de sa
valeur sociale dans la ligne d’action qui lui estarvée » (Goffman, 1974, p.11) ou fait
pietre figurelorsqu'il prend part & une rencontre sans dispdsere ligne d’action telle qu’on
l'attendrait dans une situation de cette sorte off@an, 1974, p.11). Lorsque lindividu
ressent qu’il fait « piétre figureou que sa « face » est rejetée par autrui, il sserdir de la
honte, de I'humiliation.

Goffman distingue alors deux types de «figurations ' « évitement» et la

« réparation ». L’ « évitement » consiste a préviendanger, c'est-a-dire éviter de « perdre la

“2 Traduit de I'anglais par Alain Kihm.
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face », en évitant la rencontre avec autrui. Sitetois, I'individu prend le risque de la
rencontre, des stratégies d’'« évitement » peuvéet @ilisées par I'individu, telles que
I'écartement des sujets sensibles, la dissimulation acte, I'indifférence lors de la survenue
d’'un accident, ou au contraire la reconnaissancé gst arrivé. Lorsque l'individu ne
parvient pas a prévenir un événement, « qui, pajudeexprime, est incompatible avec les
valeurs sociales défendues » (Goffman, 1974, p@0jjue cet événement est reconnu, il
essaie d’en réparer les effets par la formulatimxalises ou un échange de cadeaux par

exemple, c’est ce que Goffman nomme la « réparation

1.1.2. L’évitement : un comportement récurrent chexz étudiantEs en formation

initiale dirigées par un directeur de mémoire deesenasculin

Des éléments qui ont trait a kimension relationnellgpeuvent étre a l'origine de
comportements attentistes de la part des étudi®@es. comportements résultent d’'une
perception négative des étudiants de leurs propregpétences scientifiques. J'ai pu relever
ce type de comportement attentiste plus spécifigumenchez les étudiantEs en formation
initiale qui sont dirigées par un directeur de sewesculin. J'ai donc choisi, dans cette partie,
de me centrer plus particulierement sur les huitdi@htEs en formation initiale qui
appartiennent a ce type de bindbme.

La peur de « perdre la face », étudiée par Goffrsanretrouve dans le discours de ces
étudiantEs et non chez les autres étudiants. Déemtrd elles craignent d’étre jugées
négativement par leur directeur. Pour reprendradenes de Goffman, elles craignent que
leur directeur percoive une « face » plus défaverghe ce qu’elles espéreraient lui renvoyer
«j'ai un peu honte de lui [...] montrer que je sygaumée» (E24, 1.112). Ces étudiantes ont
peur deperdrela face aupres de leur directeur, elles craignent quei-celiterpréete leur
difficulté de travail comme de la paresse et namme la conséquence des difficultés qu’elles
peuvent rencontrer dans leur recherche. Paradogalemour s’assurer de « garder la face »,
elles tendent alors a pratiquer '« évitement »l\@@apar Goffman. Elles évitent de prendre
contact avec leur directeur pour ne pas avoir eosfronter a son jugement qu’elles pensent
défavorable.

Une autre étudiante, a l'inverse, a peur de « pelarface p parce que selon elle, son
directeur leur donnerait une face plus favorable cgiqu’elle estime renvoyerciest ca mon
probleme c'est qu’il me surestimgES6, 1.166-167), ce qui entraine une peur deaseqétre

a la hauteur ».

- 264 -



tel-00498380, version 1 - 7 Jul 2010

Chapitre 10. Lalimension relationnellet ses effets sur le « passage »

Une seconde caractéristique des étudiantEs en fiormimitiale sous la direction d’'un
directeur de mémoire de sexe masculin est précigladifficulté qu’elles ont a prendre en
charge la sollicitation. Six des huit étudiantesoé@pent cette difficulté. La encore, il semble
s’agir d’'un comportement spécifique a ces binérdgtudierai ici le cas de I'étudiante E5 qui
a su compenser ses difficultés de sollicitation.

Lors de notre premier entretien, au mois d’aviétudiante E5 n’avait pas encore sollicité
de rendez-vous individuels. Son unique entretielividuel a été sollicité par son directeur
lui-méme, et portait sur un écrit obligatoire gewvdit étre rendu par I'étudiante. Le rendez-
vous avec son directeur s'est déroulé a la cafetariest-a-dire dans un cadre moins
institutionnel que le bureau du directeur de méedies autres rencontres avec son directeur
ont eu lieu de maniere groupale par le biais desrs@res methodologiques. Les rencontres
dans des cadres informels (la cafétéria) ou audsemgroupe (séminaires méthodologiques),
sont des rencontres qui ne sont pas duales onpaes. L'étudiante semble vouloir rester
dans la relation enseignant-enseigné qu’elle conphitdét que d’entrer dans une relation
directeur de mémoire-apprenti-chercheur qui estndtie a ce niveau universitaire (en
Master), mais qui lui est inconnue. Les termes asted qu'elle utilise sont assez
représentatifs de cet état d'esprit: elle utillseterme de &uteur» pour désigner son
directeur de mémoire, mes cours de fas pour nommer les séminaires méthodologiques,
elle parle également desanction» pour évoquer la critique et aussi dévaluation» pour
désigner I'écrit obligatoire, alors que cet écuispede aussi un objectif formatif qu’elle ne
parait pas envisager. D’'aprés son témoignage, iffeultes relationnelles a passer de la
relation pédagogiqugroupalea la relation pédagogiquiiales’expliqueraient par la crainte
de ne pas savoir alimenter la conservation, lantale « déranger » son directeur, la crainte
de ne pas «étre a la hauteur », et par son apmmiéhede I'asymétrie statutaire qui les
sépare :

«quand tu as un tuteur c'est forcément quelgu'urredativement brillant forcément quelqu'un pour
lequel tu as une estime [...] je bloque, je mandoser y aller [...] [j'ai peur] de ne pas dire agu'il faut
ou d'apparaitre complétement a c6té de la plagukdt sincérement je n'ose pagE5, 1.159-157).

Elle craint de « perdre la face » auprés de satidiur. D’apres son discours, elle appréhende
également les critiques de son directeur gu’ellésaage non comme une aide a la progression
de sa recherche mais plutdt comme un frein et anetion e me disais que jallais le
contacter [...] et chaque fois je me disais ouamsrpour un peu qu’il me donne une autre
direction et que je doive tout recommencer [.alpis peur aussi de la sanctionE5.2, 1.48-

52). En évitant les rendez-vous, E5 évite de faigritique. Pour résumer, E5 éprouve des
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difficultés a instaurer un dialogue et une relatitendirection de mémoire avec son directeur
«je lui ai écrit plein de mails que je n'ai jamaisussi a lui envoyes (E5, 1.180-181).

Néanmoins, on peut remarquer que E5 est parvenuemgpenser ses difficultés de
sollicitation. D’'une part, elle essaie de tirer firades interactions entre pairs et des
discussions qui ont lieu lors des séminaires métlogitjues d4es séminaires [...] moi je
trouve que c'est une forme qui est intéressanfedest intéressant aussi de présenter la
difficulté que I'on rencontre pour que tout le mendagisse> (E5, 1.86-98). D’autre part, on
peut noter qu’elle se sert des séminaires pouixee fles eéchéances de travail, ce qui lui
permet d’avancer dans sa recherche et ce, masgreahce de rencontre individuelle avec son
directeur 4e revois mon tuteur le 8 avril en séminaire, d@uour le séminaire j'aurai mes
entretiens, [...] je continue a avancer un peu swn boulot» (E5, 1.228-229). On remarque
alors que ses difficultés a appréhender la relaticale n’interferent pas négativement dans le
développement de ses compétences scientifiquassttiuiionnelles car elle parvient a les
compenser.

Ces procédures de compensation ne se retrouvedapade discours de I'étudiante E24 et
E7 par exemple, deux étudiantes qui sont sousrdégtdin d’'un directeur de mémoire et qui

ont choisi d’abandonner leur mémoire en cours déann

1.2. Attente d’'une prise en charge de la sollicitapar le directeur

Je prendrai ici le cas de l'étudiante E7 qui esteasreprésentatif des difficultés de
sollicitation que rencontrent les étudiantEs quntseous la direction d'un directeur de
mémoire. Elle a déja rencontré son directeur (BOéniére individuelle. Elle a eu deux ou
trois rencontres qui ont eu lieu en début d’anria. la suite, elle n'est plus parvenue a
prendre linitiative du contact des rencontres widlielles. Ce que I'on pourrait considérer
comme un « blocage » semble s’expliquer par desitatt insatisfaites. Elle attendait de son
directeur qu’il prenne linitiative de la sollictian, et sur des aspects d’ordre relationngex

que] jattendrais de lui ce serait de prendre plles mes nouvellegen me disant ben la tu en

es ou, tu as besoin d’aide(E7, 1.232-234). Son directeur s’attendait, qualui, a ce que ce
soit a I'étudiante de prendre l'initiative du cotttaet sur des aspects d’ordre scientifique,
telles que l'avancée de sa recherche ou les diffisurencontrées dans son travail de
recherche ¢e leur dis qu’il ne faut pas hésiter a me contactes qu’elles butent [...] sur une
difficulté, le pire étant de faire son travail etip au bout de six mois de me le présenter
(D9, 1.63-65).
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On peut alors constater que I'étudiante sembler antgErprété I'absence de sollicitation de
son directeur, d’'un point de vue relationnel, comumemanque d’intérét envers elle, et non
d’un point de vue institutionnel, comme I'envisatgeson coté son directeur, pour qui c’est le
réle de l'étudiant de prendre en charge la sadiimh. Notons que c’est cette absence de
sollicitation de la part de son directeur qui air@son choix d’abandon de son mémoire de
Master. Les difficultés de I'étudiante E7 a appréter sa relation duale, quelle a

compenseées négativement, ont eu un effet négatiassancement de sa recherche.

2. Ladimension relationnelldrein a la critigue scientifigue

Des éléments de @imension relationnellpeuvent constituer un frein au réle formatif de
la critique scientifique. On observe en effet,avérs les entretiens, que la grande majorité des
directeurs se donnent pour réle d’aider I'étudiantéussir la prise de distance qui est
fondamentale au travail de recherche. lls le foimtgpalement par ce qu’on pourrait appeler
une formation par la critiqueComme la plupart d’entre eux le soulignent, ldigire est
inhérente au travail de construction des connatesadans le champ scientifiquelans le
milieu de la recherche on passe notre temps a rwiiguer» (D1.2, 1.101-102). lIs
envisagent aussi la critique en liaison avec |élg de formateur ga sert a rien un directeur
si on ne peut pas dire les chosegD25.2, 1.106). Le dialogue critique constructdii
constitue pour eux la raison d’étre des rencordnex I'étudiant possede donc un double
objectif : celui de faire progresser I'apprenti-adfeur dans sa recherche présente, et celui de
le placer dans la situation professionnelle. Las @ncontres, l'activité de critique se réalise
a partir de I'activité de I'étudiant, soit a padies comptes-rendus oraux que I'étudiant en fait,
soit sur la base de productions écrites, qui pawdtea a I'initiative de I'étudiant ou suggeérées

par le directeur.

Or beaucoup d’étudiants, principalement ceux em#&bion initiale, ne comprennent pas ce
dialogue critique de maniere scientifique et dépp@mentale. lls le vivent comme un rejet de
toute leur personne. Si, comme on vient de le Ves directeurs situent le dialogue critique
sur la dimension scientifiqueles étudiants le recgoivent, quant a eux, du pdmtvue

relationnel, comme le relate le discours de D17 :

«la fille que jai en cotutelle, [...] je l'ai faipasser en exposé dans mon séminaire, donc je dyedi
trouve que votre objet ou votre question n'est Ipigs cadrée, mais j'ai dit ca gentiment, jai esSay
d’expliquer et donc en fait elle [...] a dit au t&gue qui la suit que je I'avais descendue [..gralque
moi je n'ai pas l'impression de l'avoir descendy@j I'impression d'avoir fait mon travaib (D17,
1.135-140).
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Certains directeurs sont trés conscients de ceeaidg « personnalisation » de la critique et
réfléchissent alors a la maniéere de critiquerdedil de I'étudiant sans que celui-ci ne se sente
«découragé» (D17, 1.175), ni blessé» (D13, 1.436), voire wumilié» (D1.2, 1.98). Cela
releve pour eux de la maniére dont ils vont prépate conduire I'entretien lors des
rencontres : un directeur indique par exemple| goinmence toujours les entretiens avec les
éléments positifs, un autre attend Ibotn momens (D13, 1.220) pour dire les choses et peut
décider de surseoir a une critique gqu’il jugenaptdéstabilisatrice pour I'étudiant. Selon une
étudiante sensible a la critique, son directeprend des pincettes (E26.2, 1.128) pour
critiquer son travail.

Les directeurs font attention aussi a I'image guiburraient renvoyer a leurs étudiants, de
maniere a ce que ces derniers n’interpretent pdairce de leurs actes ou de leurs paroles
comme un signe de proximité relationnelle, cardiegliants ne comprendraient pas alors la
position critique de leur directeur lors de la smatnce. ¢e fais attention que I'étudiant ne
Voit pas une autre image derriére, ne se représpateune autre image (D2, 1.291-292),
«je ne suis pas dans une fausse conviviali{®20, 1.338-339), {§e ne veux] pas étre dans
cette fausse connivence amicaléD21, 1.150). lls entendent pouvoir garder unstamce
critigue pour jouer leur réle d’évaluateur, ce qéurelation interpersonnelle proche peut
compromettre §e considére qu’un directeur de recherche il datsstuer dans la direction
de recherche et donc il n’a pas a nouer des refetid’'un autre type qui viendraient brouiller

un peu le réle qu’il a a joues (D19, 1.256-258).

Comme on vient de le voir, la dimension affectiwipdevenir un frein dans la formation
par la critique, car les étudiants tendent a peicda critique scientifique comme une atteinte
personnelle et non comme des remarques constrsiciesinées au développement de leurs
compétences scientifiques. Plusieurs facteurs pewesgliquer en partie cette tension. Tout
d’abord, le dialogue individualisé en face a faeespnnalise fortement le rapport directeur-
étudiant. D’'un autre c6té, les étudiants n’ont pasvent fait I'expérience d’'une évaluation
aussi précise, méme formative : jusqu’en Liceneclitiques sont la plupart du temps notées
sur la copie de l'étudiant, en fin de parcourscettains étudiants n’en prennent jamais
connaissance. Le dialogue critique que le travailetherche instaure au niveau du Master est
fondé, méme implicitement, sur une vision de l'errecomme partie prenante de
I'apprentissage, et de la discussion comme une@atation experte et non plus comme une
sanction. Supporter le sentiment d’incertitude (Tb&ay 2003) et la perte d’assurance que

ceci impligue est visiblement une capacité queagestétudiants n'ont pas encore développée
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a ce stade de leur parcours universitaire. lciufgure peut étre initiée par I'étudiant s'’il ne

parvient pas a « gérer » la critique.

3. Quand la relation interpersonnelle interferecdi@valuation

On observe que lintensification de I'affect daagélation duale peut avoir un effet sur la
notation. D’apres le discours des directeurs, am pemarquer en effet que l'intérét ou le
désintérét scientifigue du directeur de mémoirergeusujet de I'étudiant peut influer sur
leurs relations et de ce fait, sur la prise detfside défense ou de critique, du directeur de
mémoire lors de la soutenance de son étudianépsgautant par conséquent sur sa notation :

«je ne connais pas son sujet, en plus c’est desssdjenseignants, moi je suis pas enseignante de ba
[...] avec E1 jai beaucoup de mal et |4, a la sendince, j'étais du coup obligée de la critiquer paa et
puis peut-étre que je I'ai fait parce que justemlent j'avais pas bien ce feeling avec elg(D1.2, 1.15-
20).

Par ailleurs, comme toute relatidoale,il y a toujours un risque d’instrumentalisation lde
relation. L'étudiant peut stratégiguement sympath&/ec son directeur dans le but d’obtenir

une note satisfaisante, comme le souligne D8 :

«il y a inévitablement a travers ces interactions dbhoses qui se construisent qui ne sont pas diréo
professionnel mais qui sont de 'ordre de la petmap mutuelle, et donc c¢a peut introduire des biais
relatifs [...] parce que bon ben la on peut trouVétudiant I'étudiante sympa et puis bon ben ménee
n'est pas brillant on va avoir une note a la mesigda sympathie de I'étudiant(D8, 1.343-350).

On peut noter que la dimension affective prend plaee importante dans I'évaluation-
certification car le directeur évalue un étudianila suivi tout au long de I'année. Au vu des
témoignages recueillis post soutenance, on s’apeceee les directeurs se préoccupent
davantage de l'effet de leur notation sur I'avedes étudiants qu’ils encadrent, que lorsque
I'étudiant est dissimulé au sein d’'un groupe-class®i je culpabilise toujours un peu de me
dire, bon une année, qu'est-ce qu’il va faire si@ peut pas se réinscrise (D17.2, 1.129-
130). Les directeurs semblent éprouver des sentim@m culpabilité ou de compassion a
I'égard de I'étudiant. A travers le discours desdénts, on remarque que les directeurs se

sentent alors parfois le besoin d’expliciter legiwations de leur notation a I'étudiant :

«a la fin de la soutenance, il m'a vu un peu dépitéy’a dit ben viens on va boire un verre, doncan
discuté une heure et demie, deux heures, donc higsside la soutenance que de la pluie et du beau
temps, et ¢a bon, j'ai apprécié de sa part, il atsgue moi aussi j'avais été un peu bousculé &t qu
fallait me remonter le morat (E12.2, 1.217-221).

«[mes deux directrices] m’ont envoyé un mail tréstigour me dire que [...] bon mon travail c’était
pas un échec, elles ont expliqué un peu donc lzom’'g mis du baume au coeu(E3.2, 1.35-38).

Il arrive que cette attitude de « déculpabilisatiothu directeur provienne de I'étudiant :
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«elle m'a dit qu’elle ne m’en voulait évidemment pastout [de son 12] et que c'était un vrai plaigie
travailler avec moi [...] et qu’elle voulait contirer, et ceetera quoi, ce qui n'était pas évidenstcleali
gu’elle pouvait étre fachée quoi, m’en vouloir aimersonnellement, c'est compliqué, elle tenaitea m
dire que ce n’était pas le cas(D24.2, 1.85-91).

Les directeurs ont conscience que lorsqu’ils segpia dans une posture d’évaluateur-
certificateur, leur notation peut mettre en pexitélation interpersonnelle qu’ils entretenaient
avec I'étudiant en tant qu’accompagnateur toutosg Ide I'année. Comme je vais I'étudier
maintenant, la dégradation de la relation seratiesde I'amertume que I'étudiant peut
éprouver envers son directeur et qui peut motiaerlg suite, méme en cas de réussite, son

choix de changer de directeur au niveau universigipérieur.

Du c6té des étudiants, on peut en effet releverlgustation du directeur est souvent
interprétée sous l'angle de I'affectivité. Ainsi3 & vécu sa note comme un manque de
reconnaissance de la part de ses directrices;Vvis-@ son investissement dans sa recherche
«j'avoue que sur le coup javais été un petit pegudg [...] je me suis autorisée vraiment
tres peu de choses, elles étaient au courant decttinvestissement [...] jai vécu ¢ca comme
une non-reconnaissance de tout>cdE3.2, 1.41-47). La note peu élevée est mémeoigar
interprétée par I'étudiant comme une sorte de hidom »« la soutenance s’est achevée [et]
je pensais a des remarques qu’elle m’'avait faitge @ae comprenais pas pourquoi elle me les
avait faites dans la mesure ou avant je lui avaisree mon mémoire a lire (E1.2, 1.20-23).
Cette remarque de I'étudiante E1 témoigne de fecdifé de certains étudiants a dissocier le
réle d’accompagnateur de leur directeur de son éeisionnel final, d’évaluateur-
certificateur, lors de la soutenance vis-a-vis dawadil de I'étudiant. D’autres étudiants
parviennent a faire cette distinction, ce qui cimstune marque damiliarisation « je lui en
veux pas, il a fait son boulet(E12.2, 1.225-226).

Ill. Les principaux réqulateurs de la dimension relationnelle

Les étudiants en formation initiale tendent a prtéter le discours scientifique de leur
directeur sous l'angle de [laffect, ce qui peut raemer, comme on l'a vu, des
incompréhensions au sein du bindme. Les interpoétatpar I'affect peuvent-elles se
réguler ? Quels sont les principaux moyens quiorésst dans le discours des directeurs et

qui permettraient de les atténuer, voire de le®E?i
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1. De Mauss a Fustier ou comment réquler par lanalization »

La « banalisation » est un terme que jemprunteusti€r, et qui désigne un moyen de
régulation de l'interprétation par l'affect. Powpéiquer la « banalisation », Fustier prend ses
ancrages théoriques sur le concept du don/contrediint 'ouvrage intitulé « essai sur le
don, forme et raison de I'’échange dans les socattdmiques $1923-1924, AS, 145-279] de
Mauss est I'un des textes fondateurs. Je souhaij@r@senter brievement ici ce concept, afin

de mieux comprendre le principe de la « banalisatiau sein du bindbme directeur-étudiant.

1.1. Mauss : le don/contre-don

Mauss a mené une recherche sur la conceptionadeah@e et de la contractualisation dans
les sociétés traditionnelles. Il s'intéresse auotapch ¥° découvert chez des tribus
amérindiennes, dont les Kwakiutl, Tlinkit et lesita Le « potlatch » est une féte sacrée
durant laquelle deux clans s’affrontent dans unlzatrde générosité. Chaque clan dépense sa
fortune dans le seul but de manifester sa suptribrérarchique envers son adversaire. Le
rival doit a son tour offrir un « potlatch » majoet ainsi de suite. Le duel s’achéve lorsque le
« potlatch » ne peut plus étre rendu et témoigmsi al’'une défaite. Mauss nomme cet
échange « prestation totale de type agonistiquBemsemble des clans contractent par le
biais de leur chef (« prestation totale »), et eeuxaffrontent dans des duels pour conserver
leur hiérarchie («type agonistigue »). Mauss mat exergue le principe des trois
obligations du « potlatch » : l'obligation de « den», celle de «recevoir » et celle de
« rendre » le « potlatch ». La premiére, I'obligatide « donner », est un impératif dont le
chef doit s’acquitter pour garder son rang hiéngrod. C'est en distribuant ses richesses qu'il
prouve ses richesses. Ne pas donner équivaut a taute rituelle » dans laquelle le chef perd
son prestige. La seconde, l'obligation de «reaewole don, releve également d'une
obligation. La non-acceptation ferait état d’'unecldéation de guerre entre donateur et
donataire, et serait percue comme un refus d'@édialC’est s’avouer vaincu. La troisieme
obligation est I'obligation de « rendre ». Le domitcEtre rendu a son donateur de maniéere
difféerée et majorée. La temporisation maintientden au statut de don et évite sa
transformation en troc qui se traduirait par unrdteimmeédiat du don. La majoration du don

est essentielle a la résorption de la dette cagaauprés du donateur. Un don non rendu

3|l s'agit d’un terme chinook, une langue amérimdie, qui signifie « nourrir », « consommer ».
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équivaut a contracter une dette auprés de sonalarnat’est se subordonner au donateur et
perdre son rang.

1.2. Fustier : I'interprétation par le don

Fustier (2000) transpose le concept du don/cordredéins le secteur de la vie sociale. Il
travaille autour de I'accompagnement dans les tuigins sociales eéducatives et
psychiatriques et cherche a qualifier le lien déanpagnement qui unit le professionnel et
l'usager. « Le lien d’'accompagnemefit est défini par I'auteur comme I'accompagnement
au quotidien des patients par des professionneils dae perspective de soin ou d’'une
amélioration comportementale. 1l constate que bBége par le don, dans le lien
d’accompagnement entre le travailleur social etdlascent, ou entre le soignant et le patient,
subsiste malgré la prédominance de I'échange madctians nos sociétés. Il s’appuie sur les
travaux de Caillé (1991b) pour distinguer la « étiiprimaire » et la « société secondaire ».
La premiere, la « société primaire », appelle éhlange entre les personnes, I'échange par le
don, alors que la seconde, la « société secondaast essentiellement centrée sur 'échange
marchand. Le lien d’accompagnement entre professieret usagers comprend a la fois la
dimension de I'échange par le don, qui reléve de« $ociété primaire », et celle de la
transaction salariale qui reléve de la « sociatérsdaire ».

Ce qui m’intéresse ici est que lauteur introdui qu’il appelle la «dimension
interprétative de l'usager ». Chaque usager possa&geopre représentation de la profession.
En fonction de l'interprétation gu’il se fait de teorme de la profession, soit il interprétera
I'agir du professionnel comme le résultat d’'unemersalariale (« interprétation explicative »)
soit comme un don («interprétation égocentréeUs). patient qui interprete l'agir du
professionnel de maniere égocentrée, c'est-a-dirane relevant du don, s’appuie sur quatre
indices : le «don de temps », le «don du privée»« don d’émotions » et le «don
d’individualisation ». Le premier indice, le don @enps, concerne I'impression que le patient
a que le soignant lui accorde du temps supplémentg@ii ne reléverait pas, selon la
représentation qu'’il se fait du métier, de sa framcsalariale. Le second, le « don du privé »,
est alimenté de confidences personnelles du piofesd au patient. Le troisieme indice qui
favorise I'impression du don chez 'usager est tr d’émotions », c'est-a-dire la confession

de ses états d’ame et ses sentiments au patiempriession du don chez l'usager peut se

4 « Le lien d'accompagnement » est aussi le titreafeouvrage.
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nourrir d'un quatrieme indice, le don d’individualisation » le patient se sent considéré
comme une personne a part entiére. Si I'agir déepsionnel est interprété comme un don, il
appelle le patient a rendre ce don par un contre-te contre-don devra alors étre rendu a
son tour par le professionnel par un contre combre-(Fustier, 2000). Le professionnel qui
accepte le don du patient, accepte le lien soti®a®mnnait sa dette envers le donateur. Pour
éviter de favoriser l'interprétation d’'une actioontme un don (et ne pas avoir a résorber la
dette ainsi contractée), le soignant ou I'éducatebanalise » la situation en adjoignant des
indices encourageant une interprétation par la weorsalariale. Fustier donne

I'exemple suivant :

Un instituteur organise pour ses éléves un voydgars ; il y met beaucoup d'énergie et de dispibidb

il le prend trés a coeur. Il peut craindre de sevieo pris dans un lien trop puissant, avec desesleui
interpréteraient son projet comme un don « pourfl@re plaisir » et non pas comme un simple diggos
de travail. Il lui semble nécessaire de « banalskr situation, de la rendre moins chargée d'édfec
alors il prévient ses éléves qu’ils auront un cabie bord puis une rédaction a faire sur le voydige.
propose par la un échange équilibré : un voyagéeam travail scolaire, comme s'il voulait freingme
éventuelle interprétation par le don, dont il cda@t de ne plus pouvoir maitriser les effets. Aaul
d’alimenter la dette, il veut faire en sorte quéedbit résorbée. (Fustier, 2000, p.118)

Par rapport aux travaux de Mauss et de Fustiepeom observer dans le discours de mon
groupe d’étude trois principauségulateurs(cf. figure 8), comme je les nommerai, qui
permettent de banaliser certaines situations otudiént pourrait interpréter I'action du
directeur comme un don ou une interprétation pafelct. Ceségulateurssont le choix des
marqueurs verbaux tu/vous, le choix du « décoerg emprunté a Goffman), et le choix
des discussions (DEMU : discussions extra-mémoiigeusitaires/ DEMNU : discussions
extra-mémoire non universitaires). J'emploie icitéeme derégulateurdans le sens ou la
« banalisation » d’'une situation par le directea permettre de rétablir une sorte d’
« équilibre relationnel professionnel » au seinbthbme en évitant a I'étudiant d’interpréter
I'agir de son directeur comme un don, qui appeliéétudiant a rendre ce don, c’est-a-dire a

entrer dans une relation de dépendance.
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CHOIX A BANALISER

Non
universitaire

Figure 8. Les régulateurs de imension relationnelle

2. La réqgulation par le choix des marqueurs verbBatix» et « vous »

Les marqueurs verbaux «tu» et «vous » constitlerpremier régulateur qui peut
permettre au directeur de banaliser une interpoétdgocentrée, liée au don. L'utilisation du
«tu » renvoie a une relation de proximité, alote d'utilisation du «vous » marque la
distance. Dans la relation interpersonnelle, Kerracchioni (1992) distingue la « relation
horizontale » (symétrie des marqueurs verbaux)ade relation verticale » (dissymétrie des
marqueurs verbaux).

La dimension horizontale de la relation

renvoie au fait que dans linteraction, les pariersaen présence peuvent se montrer plus ou moins
« proches » ou « éloignés », cette distance éantion :

- de leur degré de connaissance mutuelle

- de la nature du lien socio-affectif qui les unit

- de la nature de la situation communicative, $ibuma « familiére » versus situation « formelle ».
(Kerbrat-Orecchioni, 1992, p.39)
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La relation verticale est une relation dissymétigtutilisation du « tu » ou du « vous » ne
n'étant pas réciproque dans la relation : 'un tEsiteurs peut tutoyer alors que l'autre

vouvoie. Cette asymétrie souligne la hiérarchieeciets deux locuteurs.

Je vais m'intéresser ici d’'une part a l'utilisatidas marqueurs verbaux « tu » et « vous »
au sein des binbmes et notamment a I'objectif peséles directeurs par le choix de I'un ou

l'autre de ces marqueurs et d’autre part, a I'mtétation que peuvent en faire les étudiants.

2.1. Linterprétation du tutoiement comme un ragpement amical

2.1.1. Négociation implicite et négociation expéailu « tu »

Kerbrat-Orecchioni souligne que

les regles d’emploi du « tu » et du « vous » stfaira d’appréciation individuelle. Or, cette appigtion
peut étre différente chez flet chez L2, qui devront alors négocier ensemhisaje du pronom
personnel. Cette négociation peut avoir lieu deiérarexplicite (L1 propose a L2 le tutoiement) au d
maniéere implicite (L1 adopte le tutoiement et pHetede miroir L2 adopte ce méme comportement).
(Kerbrat-Orecchioni, 1992, p.50)

On observe a travers les discours des directewlssttudiants, que le tutoiement n’est
que trés rarement a l'initiative de I'étudiante8it rare d’observer des négociations implicites
au sein des bindbmes. Une seule étudiante fait oremke cette possibilité sans pour autant
I'appliquer :

«madame X [une enseignante] avec qui je discutdlis,nee dit [...] D25 il ne va jamais te dire de le
tutoyer il faut que tu le fasses toute seule [mfi j'ai mis des années avant de le tutoyer [etf@e je
I'ai fait toute seule parce que dans dix ans orstyemcore» (E26, 1.164-168).

Selon le discours de I'étudiante, son directevenaltait que ce soit I'étudiant qui prenne
l'initiative du passage du « vous » au « tu ». Malgette incitation au tutoiement explicitée
par le biais d’'une tierce personne, I'étudiantegpasrsient pas a changer ce marqueur verbal,
par habitude guand j'ai I'habitude de dire vous aux gens aprasdu mal de les tutoyes,
mais aussi par respectcest quelqu'un que je respecte beaucoufiE26, 1.327). On peut
supposer également qu’elle attend une proposit®rxdégociation explicite » (selon les
termes de Kerbrat-Orecchioni) de la part de soectkur, comme on I'observe d’ailleurs chez
la plupart des étudiantsjele vouvoie [...] il ne m’'a pas proposé le tutoient» (E17, 1.149-

151). Etant donné que la relation de directionuest relation professionnelle qui comporte

411 : Locuteur 1.
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une certaine hiérarchie, la prise d'initiative p@&tudiant du passage au tutoiement sans y
avoir été invité par son directeur est visiblemeonsidérée par la majorité des étudiants

comme socialement irrespectueuse.

On remarque cependant qu’une proposition de tutenclairement explicitée par le
directeur (« négociation explicite ») ne garantis pystématiqguement son application par
I'étudiant. Une directrice propose toujours le temoent symétrique a ses étudiantge«es
tutoie] absolument et réciproquement [...] d’'aillsules étudiants ils ont des difficultés a
rentrer la-dedans, ils aiment bien garder le vo@ment, ils savent qu’ils peuvent me tutoyer,
mais c’est difficile pour eux (D10, 1.110-114). E10 et E18 sont deux étudisuss sa
direction, le premier est un étudiant en formateamtinue et la seconde une étudiante en
formation initiale. On peut noter que E10 se comi®ra cette demande de réciprocities
gu’'on est devenu une relation de collegues, leidotent est passe alors que I'étudiante
E18 éprouve des difficultés a passer au tutoiemglai du mal a la tutoyer c'est-a-dire
gu’elle aimerait bien que je la tutoie, mais maiijencore du mab (E18, 1.131-132). Ceci
peut s’expliquer par la difféerence générationnellda différence de statut entre les deux
étudiants. E10 est en formation continue et comsida directrice comme une collegue, et
c’est ce changement dans la relation qui a entrBdéwélution vers le tutoiement. Ainsi,
comme le souligne Kerbrat-Orecchioni les marquearbaux évoluent avec la relation « il y
a un temps ou I'on est mar pour le "tu”, et un terop ces familiarités sont "prématurées” »
(Kerbrat-Orecchioni, 1992, p.63). La relation erf) et D10 n’est plus considérée par E10
comme une relation hiérarchique mais comme unatadation.

E18, quant a elle, considere la relation avec s&dlice comme une relation hiérarchique
et garde le mode de civilité associé a ce typeetigion. Le tutoiement traduit pour elle un
rapprochement relationnel, une certaine horizagtalie la relation. Par le maintien du
vouvoiement par E8, on remarque que ce binOme OB){Bnctionne sur le principe de
'asymétrie. L'absence de réciprocité tend a gécemtains directeurs qui optent pour le

vouvoiement systématique afin d’éviter une relati@symétrique ou verticale :

«moi ce que je n'ai jamais aimé, quand j'étais egsant dans le secondaire, j'étais un peu embétgt c'e
le manque de symétrie par rapport a ¢a, c'est-a-thrfait qu’a un moment donné on peut [...] awdss
étudiants qui sont plus jeunes, on peut se retnoaviitoyer quelqu’un qui vous vouvoie, ¢a je n‘aim
pas trop [...] donc a priori je vouvoie (D11, 1.417-423).

Kerbrat-Orecchioni note que « le "tu" est un attmment symbolique, donc une violation
territoriale » (Kerbrat-Orecchioni, 1992, p.60). ledation dissymétrique peut alors étre vécue

comme insupportable par les partenaires qui votietele négocier pour rétablir la symétrie.
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On observe que d’autres directeurs individualident utilisation des marqueurs verbaux
en fonction de celui qui est choisi par I'étudialet maniére a éviter I'instauration de cette
dissymétrique «lonc ce que japplique c’est un principe de récpt® [...] je commence
spontanément par les vouvoyer et puis leur propteséurtoiement et puis s’ils sont d’accord

ben on se tutoie et s'ils résistent au tutoiememt je les vouvoie (D7, 1.174-177).

2.1.2. Le « tu » comme marqueur de proximité retatelle dans les binbmes masculins

Selon le discours de vingt-cing étudiants, seuls| c’entre eux tutoient leur directeur et
réciproquement. On observe des disparités liéggeate. Les étudiants de sexe masculin en
formation continue sont les étudiants les plusaliéts dans le tutoiement réciproque,
marqueur de proximité. En effet, parmi les cingd&ots qui sont dans un tutoiement
réciprogue avec leur directeur, trois sont des hemet ont un directeur homme, et deux
parmi ces eétudiants sont en formation continue.xDautres font partie d’'un binéme
directrice-étudiant, les deux étudiants étant em&vion continue. Aucun bindbme directeur-
étudiantE ou directrice-étudiantE n’utilise le ietment, et deux de ces bindbmes sont méme
dans une relation verticale, avec une dissymétas dharqueurs verbaux. On observe
d’ailleurs que les étudiantEs remarquent cetteédifice genrée «je le vouvoie il me
vouvoie, je sais qu'avec les hommes je crois qe@gutoient> (E20, 1.67), 4e lui ai dit
ouais c'est dégueulasse (sic) tous les hommesuls tutoient et toutes les femmes elles vous
vouvoient» (E26, 1.138-139).

Sur quatorze directeurs et sept directrices, unke sbrectrice et deux directeurs déclarent
tutoyer systématiquement leurs étudiants. La dicecjustifie le mode du tutoiement par le
rapport de proximité qu’elle a choisi d’entretemvec ses étudiantsciest une histoire
humaine» (D10, 1.114). Un directeur veut se situer dans telation 4rés horizontalisée
(D18, 1.174) avec ses étudiants, gqu'il considemmmme ses <olléegues»> (D18, 1.181). Deux
directeurs tutoient par habitude culturellencus dans [la région] on est comme>g4D16,
1.202). D16 utilise aussi le tutoiement dés lorsiga collaboration scientifique individualisée

s'établit avec I'étudiant, c’est-a-dire lorsqu’dmresidere que I'étudiant devient un collégue.

« je tutoie a partir du moment ou je rencontre lagd@nts un par un [...] les gens avec qui je trdiegje

les tutoie, ¢a je peux pas m'en empécher d’'aillgers’y pense méme pas quoi, [...] pourtant au débu
c’est mesdemoiselles mesdames messieurs machinmvaissdés que je dois dire mais oui mais non le
croisement la tu n'as pas vu dans ce tableau qubee la je tutoie [...] le tutoiement ne veut ghse
gu’'on aime bien les gens non c¢a veut pas dire gds mpa veut dire qu'on est en train de travailler
ensemble> (D16, 1.196-206).
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Le tutoiement pour D16 n’est donc ni un « don duép, qui témoignerait d’une volonté
du directeur dentrer dans une relation plus procheec I'étudiant, ni un «don
d’individualisation », c’est-a-dire un tutoiemeniicerait proposé uniquement a lI'un de ses
étudiants. Dans ce cas, l'utilisation du tutoiemaoit étrebanaliséepar le directeur s’il ne
souhaite pas que I'étudiant l'interprete comme approchement relationnel. Or, on peut
observer que I'utilisation de ce marqueur verbaimerprétée différemment par son étudiant
E12, qui tend plutét a le comprendre comme un tgnage de proximité relationnelle ou
d’intimite :

«il me tutoie et bon enfin, c’est comme ¢a on sé des godets, j'ai eu I'occasion d’aller chez layi
oui c'est un rapport voila de, on se tutoie il rslifte quand il est pas content de moi mais ¢a reste

toujours bon enfant, ce serait 'un de mes amis] [e I'apprécie énormément je pense que c'est
réciproque» (E12, 1.249-253).

On remarque alors que I'emploi du tutoiement etgrprété par I'étudiant E12 de maniére
égocentrée comme un rapprochement relationneénibte alors que, soit le tutoiement n’a
pas étéanalisépar son directeur, lbanalisationayant pu se traduire par exemple par une
explicitation du directeur a son étudiant de lisition de ce marqueur verbal comme un

particularisme régional, soit I'étudiant n’a pasngris cette banalisation.

2.1.3. Le « tu » comme marqueur de I'’évolutionadeslation interpersonnelle

Sept directeurs et trois directrices disent quiildividualisent le marqueur verbal en
fonction de l'étudiant gu’ils ou elles dirigent. @edirecteurs disent qu’ils utilisent le
tutoiement lorsqu’ils connaissent I'étudiant en alshde 'université €’est quelqu'un que je
connais par ailleurs> et trois directeurs instaurent le tutoiemensdorils commencent a
connaitre I'étudiant au bout d’'un certain temps quand on se connait lBoan passe au
tutoiement> (D22, 1.328-329). Dans ce cas, les directeursviddalisent I'utilisation du
tutoiement en fonction de I'étudiant et de sa cé@aa pouvoir assumer le tutoiement
réciprogue tout en restant dans une relation psafeselle. || ne semble donc pas y avoir

nécessité de banaliser 'emploi du tutoiement :

«j'ai tendance a tutoyer [...] mais je peux vouvoweissi, ¢ca dépend de la personne [...] si la penson
est capable de vivre une relative proximité san®liuen profite, sans qu’elle fasse de I'ingérence
gu’elle abuse, je joue le tutoiement quand j'ai ftammce, mais quand la personne est arriviste, chant
des appuis, et caetera je mets la distance parugaiement (D19, 1.266-274).

Parmi les cing étudiants qui tutoient leur directedl2 explique le tutoiement par
I’évolution de leurs rapports professionnels erpaafs amicaux on est loin du rapport prof

éleve académique avec les distances, non c'estdpatout ¢ca» (E12, 1.255-256). E10
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I'explique quant a lui, comme on I'a vu, par I'éutibn de la relation verticale en relation
horizontale, c'est-a-dire par une évolution deelation hiérarchique en relation de collegues.
E27 s’est vu proposer le tutoiement par son ditgctet explique cette proposition comme
une sorte d’affiliation a la communauté scientiqaour avoir su faire ses preuves en tant que

chercheur :

«il y a eu un mail d’'un professeur, monsieur Y, gj@st retrouvé sur les mails de tous les étudiahts
c’était un mail qui visait un autre professeur][et donc moi et E26 on a fait un mouvement pote di
que c’était inacceptable il était totalement anofrgae les professeurs réglent leur compte sur tdteb
mails des étudiants donc ca a créé un climat t@diqulier et donc a la suite de cette histoire mon
directeur s'est dit bon ben voila que javais passité a entrer en conflit avec monsieur Y et donc
maintenant je te propose qu’on se tutei€E27, 1.171-177).

Malgré une absence de banalisation de la part dedsecteur quant a sa proposition de
tutoiement, on peut noter que I'étudiant E27 n’a pderprété cette proposition comme un
rapprochement relationnel, mais il I'a plutdt emgé sous un angle scientifique, ce qui
constitue une marque damiliarisation de I'étudiant. Kerbrat-Orecchioni souligne que les
marqueurs verbaux peuvent évoluer aussi avec legeinaent de « site » (Kerbrat-Orecchioni,
1992, p.65), ce qui est le cas ici. D'un c6té, H#@érprete cette proposition du passage au
tutoiement comme un signe de reconnaissareekque part c’est super c’est la coteD’un
autre c6té, ce « privilege » le place dans unetiposinconfortable d'«€lu» (E27, 1.223)
auprés de ses pairs, qu'il essaie par précautatteduer en utilisant le mode du vouvoiement
en public «devant les étudiants j'essaie d’employer le vouweiat» (E27, 1.210-211). Cette
précaution se retrouve dans le discours de E15. Pbhiaussi, le tutoiement en public est tu,
car la relation d’accompagnement est considéréd&eparcomme une relation privée qui se
doit de rester comme telj& pense que les gens n'ont pas a savoir [...]lqua peut-étre une
forme de proximit® (E15, 1.53-54). On observe que le tutoiemenpestu par les étudiants
comme une évolution de la relation interpersonnallesein du binbme, ou le passage au
tutoiement signifierait le passage d’'une relatioofgssionnelle a une relation de proximité.
On voit alors la nécessité pour les directeurbal@liserle tutoiement pour ne pas qu’il soit

interprété comme tel par I'étudiant.

2.2. L’instauration d’'une distance relationnelle [gavouvoiement

Le « vous » est une « forme qui exprime la conatilem et le respect, mais c’est en méme
temps une sorte de barriere psychologique quediresse autour de son territoire : en tenant
ainsi l'autre a distance, et en lui refusant lesgues de I'intimité » (Kerbrat-Orecchioni,

1992, p.62).
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Si plusieurs étudiants vouvoient leur directewgsicparce qu'ils disent gu'’ils n'ont pas été
invités au tutoiement et ne se sont pas permis pfendre seuls linitiative si elle a envie
que nos relations changent c’est elle qui en déaide(E19, 1.197). D’autres étudiants,
pensent que le respect du statut hiérarchique elesdignant passe par le mode du
vouvoiement «a reste mon professenr(E25, 1.92-93). On peut remarquer que toutes les
étudiantES® en formation initiale qui sont sous la directidnrddirecteur de mémoire de sexe
masculin avancent le méme argument pour expliquéllgs maintiendraient le mode du
vouvoiement si leur directeur leur proposait leoiemnent réciproque. Dans des propos trés
scolaires (qrofesseur, «prof », «éléve»), ces étudiantes disent qu’elles ne pourraiast p
tutoyer leur directeur pour des raisons de relakigmarchique ¢e suis I'éleve> (E6, 1.92)
«c'est un prob> (E6, 1.127), «un prof c'est un prof et I'éléve c'est I'élevdE22, 1.240), ¢e
suis incapable de tutoyer un professeuiE24, 1.179-180), ga reste mon professeur [...] ca
reste dans un cadre universitaise(E25, 1.92-93). Le tutoiement est pour elle rédea
I'entourage proche ee n’est pas ma copine(E13, 1.380). Enfin, pour certains comme pour
E17, le maintien de la distance hiérarchique pavdevoiement permet de maintenir la
distance nécessaire au respect de I'objectivités damotation du mémoire iky a besoin

d’une distance [...] pour I'objectivité (E17, 1.158).

Cinq directeurs et trois directrices disent vouvoggstématiquement leurs étudiants. Une
disparité dans I'argumentaire des directeurs intetven fonction de leur sexe : les directeurs
et les directrices ne justifient pas I'instauratthnvouvoiement de la méme maniére. Les cinq
directeurs concoivent ce marqueur verbal commepuéservation de leur réle d’évaluateur,
que pourrait compromettre le tutoiement. lls sowgmi alors maintenir une distance
institutionnelle avec I'étudiant en aura a le noter [I'étudiant] et je pense qu’ikteplus
difficile de jouer ce role final si on a des retats qui sont des relations de tutoiemerD9,
1.260-262). Parmi les trois directrices qui vouvaisystématiquement leurs étudiants, deux
témoignent d’'une expérience du tutoiement désalrépbelles n'aspirent pas a renouveler
«je nai plus jamais laissé un étudiant me tutoye(D6, 1.720-721). Le vouvoiement
intervient alors comme «ne distance de tranquillité (D24, 1.114-115) relationnelle tout
autant gu’évaluative. On peut dailleurs remarquogere les deux directrices les moins
expérimentées (moins de 5 ans d’ancienneté dam®iassion), D6 et D23 cherchent par le

“5 A I'exception de E26, qui souligne qu’elle gardela mode du vouvoiement par habitude.
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vouvoiement a asseoir leur crédibilité en maintérminfait une distance relationnelle avec

I'étudiant «je suis jeune [...] je fais jeune(D23, 1.73-74).

3. La régulation par le choix du « décor »

3.1. Rencontres individuelles dans un « décor peid@nel » comme maintien de la

position hiérarchique

3.1.1. Le bureau

D’aprés les témoignages recueillis, la plupart desetiens individuels se déroulent a
l'intérieur de la structure universitaire. Le buwreau directeur est I'endroit le plus
fréguemment utilisé comme lieu des rendez-vousviddels «a plupart du temps c’est dans
mon bureaw (D5, 1.44). Il semble constituer le lieu le plpopice au bon déroulement de

I'entretien et a son efficacité, ce qu’indique D¥i«ecreux » :

«le réseau est en réorganisation c’est un peu cajuplien ce moment [...] les conditions matérielles
sont extrémement pesantes pour la direction quandeopeut pas recevoir les étudiants tranquillement
dans un bureau tout seul [...] donc ces conditi@gndent que I'on n'est pas dans de trés bonnes
conditions pour travailler avec eux(D4, 1.184-191).

Le bureau fait partie du « décor » du directeugrske terme emprunté a Goffman (1973) :

Imaginons une personne face a une ou plusieurssa@offman nous propose de considérer que, dans ce
type de situation, on a affaire a un acteur qui enéne représentation face a un public et adopte des
expressions, en vue de contrdler les impressionmublic. (Nizet & Rigaux, 2005, p.19)

Pour mener sa « représentation », I'acteur utdseqjue Goffman nomme la « fagcade ». La
« facade » selon Goffman (1973) se compose defdgadle personnelle », qui désigne les
éléments stables et non modifiables de la pers@isgue le sexe, I'age ou la taille, et des
éléments qui peuvent étre adaptés a chaque refatigena savoir le comportement gestuel
ou les mimiques. La «facade » se compose égalethent décor » « qui comprend le

mobilier, la décoration, la disposition des objets d’autres éléments de second plan
constituant la toile de fond et les accessoires at#es humains qui se déroulent a cet
endroit » (Goffman, 1973, p.29). On remarque queitecteur qui recoit I'étudiant dans son

domaine professionnel, a savoir son bureau, se plaas son statut professionnel.
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3.1.2. A l'extérieur du bureau mais a l'université

Il arrive que les entretiens individuels se déroukn dehors du bureau du directeur, mais
restent a l'intérieur des batiments universitairgsie directrice, par exemple, rencontre
parfois ses étudiants dans laalle étudiante> (D1, 1.126), pour des raisons pratiques comme
I'utilisation «de certains documents (D1, 1.126) ou pour des raisons de commoditéest
assez chargé mon bureau(D1, 1.127). Il s’agit encore d'un « décor » f@ssionnel, qui
permet que I'étudiant garde sa posture d’apprdrreheur. C’est peut-étre moins le cas dans
des lieux tels que la cafétérial’été [...] ca nous arrive d’aller bosser a une tabde la
cafétéria» (D26, 1.200-201). La cafétéria constitue plutdt«wdécor » qui reste certes dans le
cadre institutionnel de l'université, mais qui dstvantage un lieu de détente, de rencontres
entre étudiants qu'un lieu de travail. La « repnésion » de I'étudiant, pour reprendre le
terme de Goffman, tendra a différer en fonctiodielw. Je n’ai pas de témoignage sur ce point
dans mon corpus mais on pourrait se demander didx de la cafétéria ne mettrait pas
davantage I'accent sur timension relationnellgue sur ladimension scientifiquest s’il ne
tendrait pas a favoriser chez I'étudiant I'intetpt®n par le « don du privé ». Pour éviter

cela, il faudrait sans doute que I'utilisation @elieu soitbanaliséepar le directeur.

3.2. Rencontres individuelles a I'extérieurdicorinstitutionnel

Certains directeurs organisent parfois leurs datretindividuels en dehors du cadre
universitaire : a leur domicile ou dans un café.cheix de ces lieux peut étre tributaire de
facteurs extérieurs. Par exemple, au moment deji@&e, des manifestations anti CPE
avaient entrainé le blocage de certaines univerdité directeur conviait alors son étudiant a
son domicile pour des raisons de commodiltéest venu chez moi les deux fois suivantes [...]
parce que c’'est la greve et que la fac est blogu@@16, 1.147-149). D24 évite au contraire
de rencontrer I'étudiant a son domicile. La raistonnée est de ne pas engendrer de
sentiments de jalousie auprés des étudiants. Rrre&atermes, D24 essaie de préserver des
rapports équitables entre ses étudiants et éeseéventuels conflits j@ me méfie beaucoup
de la rivalité ensuite entre les étudiamtgD24, 1.226). Selon elle, ce lieu domestiquerée
plus d’intimité» (D24, 1.232) et une pourrait se sentir privilégiée (D24, 1.228-229). Elle
donne une autre raison : le lieu domestique netitoaspas le lieu le plus adéquat a un
entretien individuel, car ®n ne sait jamais quand la personne va pasti{D24, 1.232-233).

On est en effet ici dans un cadre domestique, piveéles regles sociales d’hospitalité
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impliquent que I'on ne peut demander a quelqu'uparér. Les normes professionnelles et
amicales sont ici en contradiction. D24 craint noteent que I'étudiant n’interpréte cette
invitation dans un « décor » domestique comme diténde « don du privé » (Fustier, 2000).
Pour éviter cette surinterprétation, le directel@1la banaliséla situation aupres de son
étudiant E17, en explicitant les raisons du chaidieu, en I'occurrence ici le déroulement de
I'entretien individuel dans un café. On remarquailurs que E17 ne l'interpréte nullement

comme un « don du privé », mais bien comme une cudien:

«je suis résident a V et non pas a V [...] si urdé&uat ou une étudiante se trouve a V ou plus peev¥d
comme c¢a a été le cas d’'une de mes étudiantes édel.DEelle habitait V et il était plus facile poelle
de venir me rencontrer a V, on s’est rencontré @u\f habitais parce que ca facilitait les chose¢D21,
1.223-227).

«on s’est vu dans un café, un café ou il va toteteps, je pense pas trop loin de chez lui, etrics'est
vu dans ce café parce qu'il m’'a dit j'ai passé ¢ajnée a la fac, je suis libre entre midi et dedonc ce
serait plus simple qu’on se voit dans ce caf&17, 1.133-135).

Si certains directeurs tentent Hanaliserleurs propositions de rendez-vous a I'extérieur
des locaux universitaires (domicile, café) pourtgvune interprétation de I'étudiant par le
don, on note néanmoins que cdnalisationn’est pas toujours comprise par I'étudiant.
L’étudiant E12, qui appartient au bindbme E12- Diisterpréte effectivement sous lI'angle de
I'affect «je le vois & son domicile ouais, bon ¢a a un aspenwivial aussi qui est sympa
(E12, 1.45) alors que [linvitation a domicile n’é@arappelons-le, qu'une question de
commodité pour son directeur D1@l<est venu chez moi [...] parce que [...] d’halgaion
est dérangé tout le temps [...] par les étudiants,|@a secrétaires, par les colleguegD16,
1.147-151). Prenons un autre exemple : D25 a implit6ieurs de ses étudiants a son domicile,
dont E26, a la fois pour des raisons de commodifgoar leur apporter son soutien parce
gu'aucun d’entre eux n'avait obtenu l'allocation decherche. D25 ne semble pas avoir
banalisé ce lieu domestique, ou elle n'a pas été comppsece que E26 qui est sous sa
direction, I'a interprété comme une offre de comlité (un « don du privé ») :

«avec ma conjointe on les a invités un jour a lasoaipour essayer de leur remonter le moral, mais en
fait c’est parce que E26 est une femme seule aviamtedonc voila et elle ne pouvait pas faire garde
donc c’était plus simple qu’on les invite a la noais (D25.2, 1.10-14).

«il [D25] est gentil, on s’amuse bien ensemble [...] on a été faire umieée chez lui pendant les
vacances il y avait la piscine et tout [...] c’étaympa» (E26.2, .13-14).
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4. La réqulation par le choix des discussions

4.1. Des discussions qui sortent du « cadre »

Plusieurs directeurs (D8, D10, D13, D18) évoquanprésence d'un eadre» dans leur
direction de mémoire. Les discussions entre I'émnidét son directeur qui ne se centrent sur le
mémoire seraient extérieures a ce cadren «peut étre amené a parler de la vie
professionnelle, on peut étre amené a parler detines personnelles [...] ca déborde le
cadre du travail a proprement parler (D10, 1.104-106). Comme je vais I'étudier iasl
limites de ce cadre sont propres a chaque directaufonction de la représentation qu’il se
fait de la direction de mémoire. De méme, le deectacceptera ou non la transgression de
ces limites par I'étudiant, en fonction de cettameé&eprésentation. La transgression dépend

également du type de relation entretenue entrgdetdur et son étudiant.

Je définis ici les discussions extra-mémoire condege conversations qui ont lieu entre le
directeur et son étudiant lors d’un entretien irdirel et qui ne sont pas directement orientées
sur le mémoire. Pour beaucoup de directeurs, casughions sortent du cadre formel, du
« cadre strict» (D8, 1.147), «du cadre de travaib (D10, 1.105). A travers les témoignages,
jai distingué deux types de discussions extra-mgmo

- Les discussionextra-mémoireuniversitaires (DEMU) sont liées indirectement au
mémoire ou directement en lien avec la formatiotiétadiant. Ces discussions permettent au
directeur d’adapter sa direction en fonction dsitiaation de I'étudiant, de ses caractéristiques
personnelles, de son orientation et/ou de ses grw@d personnels qui pourraient faire
obstacle a I'avancement du mémoire.

- Les secondes, lafiscussions extra-mémoiren universitairefDEMNU) n’ont aucun
lien, direct ou indirect, avec le mémoire de recher de I'étudiant ni méme avec sa
formation. Il s’agit de conversations, qui ont coefimalité d’apprendre a mieux se connaitre
entre individus.

Si les étudiants, principalement ceux en formaiimle, sont en attente de DEMNU, on

va voir que ces discussions font débat au seinlidesteurs.
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4.2. Les étudiants en attente de DEMNU

Certains étudiants, lors des rencontres indivigselse donnent le droit et linitiative
d’aborder des éléments de leur vie privée sancgsi€léments ne possedent de lien avec leur
travail de recherche ni méme avec leur formatioMdster. Pour certains étudiants, et plus
particulierement ceux en formation initiale, cescdissions sont essentielles et inhérentes a la
relation duale qu’instaure le travail de formatéha recherche. Pour eux, la relation ne doit
pas «se limiter au travail scientifique (E17, 1.196-197), et ils souhaitent que, pabibgs
notamment de ces conversations extra-mémoire, thwacteur cherche d'une part a
comprendre les raisons des fluctuations de lewailtamais aussi et surtout apprenne a les
connaitre en tant que « personnes ». Ainsi, c'est aatisfaction qu'une étudiante note la
« personnalisation » de la relatioannée derniére on parlait que [du travall] [...¢ette
année je peux dire que je suis de mauvaise humét2l, 1.40-41).

Une autre raison est avancée par E24. Elle persdegudirecteurs de mémoire sont des
personnes en qui [elle] a confiance (E24, 1.197), ntelligent[e]s» (E24, 1.198), super
humain[e]s» (E24, 1.199) et qui possedentd& I'empathie» (E24, 1.199). Le directeur
possede, selon elle, les compétences d’'un psyammlegelle aimerait a ce titre, pouvoir lui
faire part de certains de ses problemes personnels

«j'aimerais [parler avec mon directeur de ma vie @] d’'autant qu’a mon avis c’est vraiment les
interlocuteurs intéressants pour parler de ses lc] ce sont des gens en qui j'ai confiance [gue je
trouve intelligents que je trouve capables, inggihts, [...] ils ont de I'empathie ils sont humaingE24,
1.194-199).

E26, quant a elle, évoque des aspects de sa wWenpaile en entretien, car elle ressent le
«besoin d’en parler (E26, 1.316) @ n'importe qui» (E26, 1.317). E26 se positionne
différemment de E24. E24 aimerait évoquer ses prob$ personnels avec son directeur car
en tant que directeur de mémoire, il serait & mé@ena comprendre. A l'inverse on observe
gue E26 parle de ses problemes personnels a suiedir car elle le considere comme une
personne comme une autre. On peut remarquer gtenseétudiants, notamment ceux en
formation initiale, cherchent a faire évoluer leakation initialement professionnelle ou I'on
expose au directeur ses difficultés scientifiquess une relation plus affective ou I'on confie

ses difficultés personnelles.
Par opposition, les étudiants en formation contimpaer la plupart d’entre eux, ne sont pas
en demande de DEMNU, sauf s’ils connaissent lectdite par ailleurs. lls y sont méme

parfois opposés, comme le mentionnent E1 et EPA ma vie, elle a sa vie (E1, 1.183),
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«gue les moutons soient bien gardéfE27, 1.341). lIs envisagent leur relation avamit
comme une relation professionnelle et dissocieatsales discussions qui ont trait a la
formationa la recherchear la recherche de discussions plus personnellets qaservent a
leur entourage. On peut supposer que cette aptaupdeser des limites se développe avec

I'expérience professionnelle.

4.3. Des discussions qui font débat chez les divest

La réaction des directeurs face aux DEMNU sembleagée. Certains directeurs
considerent que « ce dévoilement intime » rB&mpose pas pour comprendre [le] travail
(D15, 1.341) de I'étudiant, et qu'’il n’est ni deukerdle ni de leur devoir de discuter de la vie
personnelle de I'étudiant lors de I'entretien indiel «il faut s’en tenir [...] a son réle dans
la recherche» (D8, 1.156). lIs disent d’ailleurs ne pas hés@eaxxpliciter cet aspect dans le cas
ou I'étudiant transgresse. Certains directeurssegftid’aborder ces éléments privés afin de
rester libres de critiquer le travail de I'étudiamnir un plan scientifique. Il est intéressant de
noter que ce sont les directeurs les moins expét#dé qui adoptent le plus nettement ce
positionnement de refus d’'une relation autre quafegsionnelle. Les jeunes directrices,
notamment, craignent d’entrer dans une relatioprogimité qui pourrait remettre en cause
leur crédibilité de directrice de mémoirge«suis jeune [...] je fais jeune, donc je pense qu
c’est important quand méme d’avoir de bonnes refetiqui soient une mise de confiance,
mais en méme temps d’établir une certaine distan@@23, |.72-75).

Pour d’autres directeurs, la présence de telleversations est le reflet d’'une relation
longue. En effet, avec des étudiants « inconnils epmmencent par établir et stabiliser une
relation prioritairement construite sur ¢hmension scientifiquePar la suite, ils acceptent
eventuellement d’aborder des aspects privés dee ldevI’étudiant : une pratique relationnelle
longue permet, pour eux, I'établissement de la ipni& et la confiance nécessaire pour que
les conversations extra-mémoire ne viennent pdarper le travail scientifique.

Enfin, un troisieme groupe de directeurs acceptentllée les discussions personnelles des
étudiants, car ces directeurs considéerent, comrse étediants, que la relation duale
d’accompagnement implique inévitablement une mtatinterpersonnelle e@n peut étre
amené a parler des histoires personnebe¢D10, 1.104-105), {en viens [...] a dire des

bricoles et les étudiants en viennent a dire ddasoles» (D5, 1.131-132). Pour eux, ces

“"|ls ont moins de cing années d’ancienneté engaenseignants-chercheurs au moment de I'entretien.
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conversations, qui sortent du cadre universitagstent dans le cadre de 'accompagnement.
Et méme si, la encore, la discussion privée esintant a linitiative du directeur, il arrive
parfois que I'échange devienne bilatéral, et quéilecteur évoque ses propresistoires
personnelles> (D10, 1.105).

S'il peut arriver que le directeur aborde lui audss éléments de sa vie privée, on peut
remarquer gu'il tend a les banaliser en les prés¢ntomme des exemples destinés a
alimenter la réflexion de I'étudiant dans sa recher«par rapport [a son sujet] a certains

moments j'ai parlé [...] de mon exemple personn@D26).

Le fait que le directeur n'accepte pas les DEMNEUtpétre considéré comme un moyen
de réguler la relation. Si le directeur acceptddE8INU, I'étudiant peut l'interpréter comme
un « don d’individualisation ». De la méme maniéide directeur aborde des éléments de sa
vie personnelle, I'étudiant peut linterpréter commn «don du privé ». Dans ce cas, la
banalisation de ces discussions, qui se traduirait par I'ekplion des raisons de ces
« confidences » ou de l'acceptation de ces « cenfids », peut permettre au directeur de

réguler la relation.

IV. La notion de passagalans ladimension relationnelle

D’aprés ce que l'on vient d'étudier, il se dégageist principales compétences que
I'étudiant doit s’approprier et qui ont trait a démension relationnelle unecompétence de
gestion d’'une communication spécifiqu@ecompétence de gestion de la dimension genrée
et unecompétence de gestion de I'afféedt figure 9).

- L’étudiant doit tout d’abord développer uc@mpétence de gestion d’'une communication
spécifique Il passed’'une « communication hiérarchisée » en Licencd’enseignant est le
principal locuteur, a une « communication dualesyhétrique » ou s'instaure un échange
interactif entre I'étudiant et son directeur de mémen Master.

- Ensuite, I'étudiant doit aussi développer wmnpétence de gestion de la dimension
genrée L’étudiant passe d'une « relation non sexuée kieence ou le sexe de I'enseignant
n'a pas ou peu d’influence sur I'apprentissage 'étudiant, a une « relation sexuée » en
Master car elle devient duale. La dimension du ggmend une place fondamentale dans la
relation enseignant-enseigné. Je parle ici de atioel non sexuée » dans le sens ou en

Licence, bien que certains étudiants puissent echigisr TD en fonction de ce critere, la
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dimension genrée n'a pas ou peu deffet sur la &ion de I'étudiant. En Master en
revanche, on a vu qu’elle pouvait avoir un effesipbou négatif sur le développement des
compétences de I'étudiant.

- L’étudiant doit enfin s’approprier uneompétence de gestion de l'affelétpasse d’'une
« relation neutre » en Licence a une « intensificatle I'affect » en Master. L’affect renvoie
ici a la dimension affective qui s’intensifie dalasrelation professionnelle. L'étudiant doit
parvenir a gérer cette dimension affective a dédoles limites relationnelles de sa relation

pédagogique.

Pour reprendre les caractéristiquespdissage)'étudiant qui se situe dans la phase de
déstabilisationse retrouve confronté a une nouvelle relation pégiage duale avec son
directeur de mémoire. Il doit apprendre a gératitaension affective qui s’'intensifie dans la
relation professionnelle et hiérarchisée de dioectle mémoire. Les clauses qui ont trait a la
dimension relationnellsont rarement explicitées et tendent a s’explicitiquement lorsque
I'étudiant s’approche des limites. L’étudiant dddnc les identifier par des stratégies telles
que la demande d’explicitation a son directeur@ddcodage de son discours. La phase de
déstabilisationpeut étre douloureuse pour I'étudiant, surtoutrpmux en formation initiale.
Certains éprouvent vis-a-vis de leur directeur entiment de trahison, une peur de ne pas
étre a la hauteur, le sentiment d’étre délaiseésnmpris, blessés. Ce gu'ils ressentent comme
une atteinte a leur personne tend a entrainer eEegures de compensation négatives au
détriment de leur formatioa la recherchepar la recherche, car elles vont avoir un effet
négatif sur le développement de leurs compéterstatves a lalimension institutionnellet
scientifique Dans ce cas, soit I'étudiant valide son mémomessavoir développé les
compétences de chercheur, soit il restenange c'est-a-dire qu’il ne valide pas son mémoire

(échec) ou abandonne.

Ensuite, vient la phaseatiaptation.Certains étudiants commencent & comprendre que ce
sentiment d’abandon qu’ils peuvent ressentir rédtiline vision différente au sein du binbme
quant au role du directeur qui a trait almension relationnellela plupart des étudiants en
formation initiale ne pergoivent cependant pas @eathge et ont tendance a compenser leur
manque par des compensations intra-groupe ou erivarsitaire. Les difficultés
relationnelles sont aussi parfois compensées padéecloppement des compétences
d’autodirectionde I'étudiant et de ses compétences relativesdariansion scientifiqueR?ar

exemple, I'étudiant qui ne parvient pas a prendrelearge la sollicitation, pour des raisons
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liées a ladimension relationnellepeut pallier 'absence de rencontre avec sorcidive en
utilisant les échéances des séminaires pour ser @ase propres échéances de travalil
(dimension institutionnellepu par le développement de son autonomie dangckenche

(dimension scientifiqye

Enfin, vient la phase damiliarisation. L'étudiant familiarisé est parvenu a appréhender |
relation duale, c'est-a-dire quiil a développé upnempétence de «gestion dune
communication spécifique », une compétence de togede la dimension genrée » et une
compétence de « gestion de I'affect ». |l s’agidiane familiarisation réelle dans le sens ou
I'étudiant a développé des compétences réellevesaa ladimension relationnelle;’est le
cas pour la plupart des étudiants en formationicoat On peut supposer que I'expérience
professionnelle apporte ces compétences de gestiane relation professionnelle,
hiérarchique eduale et qu’ils les possédent donc avant leur entréeMaster. On peut
observer néanmoins, surtout chez les étudiantsognafion initiale, unefamiliarisation
simulée dans le sens ou la validation de leur mémoiréteste pas du développement de
leurs compétences liees a damension relationnellecar ils ont tendance a utiliser des
procédures de compensation plutét que de développéellement » ces compétences. On
remargue alors que pour certains étudiants en tamaitiale il N’y a pas véritablement de
passagen la relationduale en Master. D’ailleurs, beaucoup d’étudiants emgttion initiale
considerent leur relation de direction de mémowmenime une relation qui se situe dans la
continuité de la Licence et qu’ils considérent eacmomme une relation enseignant-étudiant,

comme en témoignent les termes trés scolairesqutilisent.
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DIMENSION K

Compétence de gestion d'un

Communication duale
et symétrique

Compétence de gestion

Relation
sexuée

Compétence de g

Intensification
de l'affect

Figure 9. Le passage dansdiamension relationnelle
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Au niveau de la dimension relationnelle, le role de I’étudiant évolue. 11 doit s’approprier trois
nouvelles compétences dans son passage d’une relation groupale (Licence) a une relation duale
(Master) :

- une compétence de gestion d’une communication spécifique: 1’étudiant passe d’une
« communication hiérarchisée » (Licence) a une « communication duale et symétrique »
(Master) ;

- une compétence de gestion de la dimension genrée : il passe d’une « relation non sexuée »
(Licence), a une « relation sexuée » (Master) ;

- une compétence de gestion de [’affect : il passe d’une « relation neutre » (Licence) a une
« intensification de ’affect » (Master).

Quatre principaux décalages peuvent étre mis en exergue ici, quant a la perception des acteurs
de leur role relationnel réciproque :

- les directeurs s’attendent a ce que les étudiants les choisissent sur des criteres scientifiques, alors
que les étudiants, principalement ceux en formation initiale, fondent leur choix avant tout sur des
critéres relationnels ;

- Les directeurs offrent un soutien scientifique a leurs étudiants, alors que les étudiants en
formation initiale recherchent plutot un soutien psychologique de la part de leur directeur ;

- Les directeurs congoivent la relation de direction comme une relation avant tout professionnelle,
alors que certains étudiants en formation initiale sont plutét en demande d’une proximité
relationnelle.

- Les directeurs tendent a adapter leur direction en fonction de I’étudiant-jeune chercheur, alors
que les étudiants en formation initiale attendent plutét une adaptation a eux en tant qu’étudiant-
individu.

La rupture dans la dimension relationnelle peut étre initiée par les deux acteurs. La rupture du
contrat peut se créer au commencement de la direction (en lien avec la sollicitation), pendant la

direction (en lien avec la critique, le type de soutien, le type de relation interpersonnelle, le type

d’adaptation), voire méme post-soutenance (en lien avec la notation).
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CHAPITRE 11. LESPRINCIPAUX ELEMENTS M OTEURS
DE LA REUSSITE EN MASTER

Dans ce chapitre, je vais m’intéresser plus pdréimment a la réussite, I'échec ou
'abandon des étudiants du groupe d’étude appartedaun binbme. Dans une premiere
partie, je vais catégoriser les « profils » d’éams en situation de réussite, d’échec ou
d’abandon, en fonction des caractéristiques pedl@snqui sont apparues comme les plus
significatives de la réussite en Master : la din@msle genre (le sexe de I'étudiant, le sexe de
son directeur) et l'origine de la formation de Wiétant (FI ou FC). A partir des
caractéristiques personnelles de I'étudiant, jerattezai a comprendre pourquoi certains
étudiants sont en situation de réussite, alors djmatres sont en situation d’échec ou
d’abandon.

Dans une seconde partie, je dégagerai les élémensont apparus comme des éléments
moteurs de la réussite. De la découleront des ignesiments sur la notion méme de réussite

en Master.

|. Profils des étudiants en situation de réussit@&’échec ou d’abandon

A partir de 'analyse intra-groupe et intra-bindnjiaj rassemblé dans le tableau 25 les
informations concernant la réussite, I'échec oldiedon des étudiants appartenant a un
binbme, en fonction des caractéristiques persommellii semblent avoir le plus d'effet sur la
validation de leur mémoire. Cing situations sostidguées dans ce tableau :

- les étudiants en situation de réussite : ilsvatidlé leur mémoire en une année et ils ont
obtenu une note qui leur permet de poursuivre etodat. Ces étudiants apparaissent en vert
dans le tableau ;

- les étudiants en situation de réussite de cejqnalyse comme une réussite « de la
seconde chance » : ils ont di soutenir leur ménu#@tx fois (a la premiere et a la deuxieme
session) ou se réinscrire une année supplémepiairevalider leur mémoire et obtenir une
note qui leur permette de poursuivre en Doctolaapparaissent en bleu dans le tableau.

- les étudiants en situation d’échec partiel : dl# validé leur mémoire mais la note

obtenue ne leur permet pas de poursuivre en Dactlsraont en violet dans le tableau ;
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- les étudiants en situation d’échec : ils ont sputleur mémoire, mais ne I'ont pas validé,
c'est-a-dire qu’ils ont obtenu une note inférietuidix. lIs sont en jaune foncé dans le tableau ;
- les abandonneurs : il s’agit des étudiants quiabandonné le Master. Ils apparaissent en

orange dans le tableau.

Orientation
Note obtenue Possibilités de :
5 Poursuite en doctorat
poursuite en doctorat
EtudiantE- Directrice
E18/D10 M:13;S:14 OUI NON
FI M (1re session) : 13
E21/D24 M((Ze session)): 14 OUl OUI
E1/D1 %S OUI OUI
E16/D4 M:16;S:17 OUI NON
FC E13/D5 16 OUIL OUI
E3/D6 13 OUI NON
E2/D23 15 OUI OUI
Etudiante- Directeur
E5/D8 16 OUI NON
FI E7/D9 abandon
E25/D26 16 OUIL NON
E26/D25 16 OUI OUI
FC E9/D15 M:15;S:16 OUI i
D21/E20 abandon
Etudiant-Directeur
E11/D12 10 NON NON
E12/D16 6 NON NON
H E17/D21 S—— oul oUI
(validation en deux ans)
E4/D7 14 OUI OUIL
FC E8/D11/D13 abandon
E27/D25 19 OUI (0]0]
Etudiant-Directrice
FI E12/D17 6 NON NON
E10/D10 M:16;S:17 OUI

Tableau 25: Réussite des étudiants en fonction de leur shxeexe de leur directeur et de la formation dent
sont issus

A partir de lanalyse intra-bindme, jai tenté dairé état dans le tableau 26 des
compétences relatives aux trois dimensions qui Esrhbcquises par I'étudiant, notées « + »
dans le tableau, et des compétences qui semblergaguises par I'étudiant, notées « - ». Les
compétences notées « +/- » semblent en voie d'sitign. Comme je le discuterai plus tard,
les compétences notées « + » dans le tableau p&snété acquises de la méme maniere par

tous les étudiants.
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SClENTlFlQUE INSTITUTIONNELLE RELATIONNELLE
| Résultats FI | FC FI | FC FI | FC
EtudiantE-Directrice
E18/D10 Réussite 4 + B
Réussite
E21/D24 mais deux +/- +/- L,
soutenances
E1/D1 Réussite + < s
E16/D4 Réussite 4+ = +
E13/D5 Réussite + = AL
E3/D6 Réussite +/- 4 e
E2/D23 Réussite + S Ak
EtudiantE-Directeur
E5/D8 Réussite + +/- -
E7/D9 Abandon _ - -
E25/D26 Réussite A + 4=
E26/D25 Réussite +/- —+ e
E9/D15 Réussite + = i
E20/D21 Abandon 9 % ?
Etudiant-Directeur
El1/Dl1y | Master - - +
(note : 10)
Echec
E12/D16 (HOE6) - _ +
Réussite
E17/D21 | mais Master + +/- + /-
en deux ans
E4/D7 Réussite + B e
ES/D; 1/D1 e e 2 ) s
E27/D25 Réussite -+ 4= +
Etudiant- Directrice
Echec
E12/D17 (HBHEAG) = = =
E10/D10 Réussite —+ + e

Tableau 26: Réussite de I'étudiant en fonction des compétedéseloppées

1. Les étudiants en situation de réussite

Comme on peut le lire dans le tableau 26, sur ®®tAdiants qui appartiennent a un
bindbme, 13 d’entre eux sont en situation de réeissis ont validé leur mémoire en une année
et ils ont obtenu une note qui leur permet de pours en Doctorat. Sur ces 13 étudiants, 4
étudiants sont en formation initiale (sur 9 étuthaen FI au total) et 8 sont en formation
continue (sur 11 étudiants en FC au total). L'evégde la formation (FC ou FI) semble avoir
une influence sur la validation du mémoire. Jeuwts@i ce point dans la deuxieme partie de

ce chapitre.
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1.1. L'effet de la dimension genrée sur la réussite

La dimension de genre faisait partie de I'un déer@s d’analyse initiaux. On peut noter
que sur les 13 étudiantEs du groupe d’étude, 10alité leur diplome. Sur les 6 étudiantEs
en Fl, 4 d’entres elles ont validé leur mémoirenfdane étudiantE par réussite « de la
seconde chance »). Sur les 7 étudiantEs en FGnBvalidé.

Le genre de I'étudiant seul ne permet pas d’explida réussite, I'échec ou I'abandon de
I'étudiant. Le sexe du directeur est aussi a peerdr compte. Comme je l'ai étudié dans le
chapitre 10 ¢f. chapitre 10, 1), si I'on prend en compte I'engdendes étudiantEs en FI du
groupe d’étude (et pas seulement celles apparténantbindme) qui sont sous la direction
d’'un directeur de mémoire de sexe masculin, on rguea une différenciation
particulierement intéressante entre d’'une partbie8mes directeurs de mémoire - étudiantEs
en Fl, et d'autre part les autres binOmes. En Mastmmme la relation devierduale, la
dimension du genre semble prendre alors une plasespécifique dans la relation, d’autant
que la probabilité pour une étudiante d'étre deigiar un directeur de mémoire de sexe
masculin est forte. En effet, les étudiantes séut pombreuses en Master 2 recherche que
leurs homologues masculins : respectivement 66,66%re 33,33%, dans les disciplines des
sciences humaines et sociales pour I'année unisiesi2007-2008. La part des femmes
enseignantes-chercheuses dans I'enseignement eaupéprésente, quant a elle, 40,7% des
maitres de conférences et seulement 18,5% desspeniiss. Il y a donc plus de chance pour
une étudiantE d'étre dirigée par un directeur gaeyne directrice. D’aprés ce qu’'on peut
observer, les étudiantEs en formation initiale cenient d’importantes difficultés dans leur
gestion dypassaged’une relationgroupaleen Licence, a la relation pédagogigiwealeou la
dimension genrée prend une place plus importafitet{apitre 10, Il). Elles se privent d’'une
aide dans leur formatioa la recherchear la recherche et cela a des conséquences visibles.
Parmi les 8 étudiantEs en FI de mon groupe d'étuil@nt un directeur de sexe masculin, 5
d’entre elles ont obtenu seize a leur mémoire dearehe (E5, E6, E22, E25 et E26) et 3 ont
choisi d’abandonner leur Master (E7, E14 et E24¢sCdonc dans ce type de binbmes que
I'on peut noter le plus grand nombre d’abandons.dgit également des seuls binbmes dans
lesquels on obtient une bipolarité aussi contragéés les résultats : grande réussite (note de

seize) ou abandon.

8 Chiffre de la DEPP.
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On peut aussi lire dans le tableau 26 que, suf ltsdiantes en FI en situation de réussite,
une seule étudiante, E25, semble s'étre appropegecompétences au niveau des trois
dimensions. Néanmoins, on peut s’interroger syspfapriation réelle de ses compétences
d’autodirection étant donné la posture deonduite de son directeur, comme je le

guestionnerai dans la deuxieme partie de ce clapitr

1.2. La poursuite en Doctorat en question pouétadiantEs

Parmi les étudiants qui sont en situation de résgid’entre eux disent qu’ils ont choisi
de poursuivre en Doctorat et 5 disent qu’ils nehsitent pas continuer. Parmi les 5 étudiants
qui ne souhaitent pas poursuivre en Doctorat, 8triBeeux sont des étudiantEs en formation
initiale (E5, E18 et E25) et 2 sont des étudiardBsformation continue (E13 et E3). Les
raisons évoquées par les étudiantEs en formatiialénsont des raisons principalement
financiéres. Elles ont choisi toutes les trois deser des concours pour s'insérer dans la vie
active. Les raisons évoquees par I'étudiante andtion continue E16 sont d’ordre familial :
elle envisage de faire une pause (E16.2, 1.95) car les études, la vie familiatelee vie
professionnelle sont difficiles a concilier. Enfig3 dit ne pas souhaiter poursuivre en
Doctorat pour le moment car la note de treize ¢pi@lobtenue a son mémoire n’a pas été a la

hauteur de ses attentes. On peut parler dans cturesauto-sélection de I'étudiante :

«[a la soutenance], il ne restait plus un centiméateeré de mon mémoire qui n'avait pas été passé au
crible, donc j'étais un peu surprise parce que menme faisait attendre ca avan{E3.2, .21-22).

«je me suis sentie quand méme un peu désavouéecjeia pas [que je vais poursuivre en doctorat] je
ne crois pas> (E3.2, 1.64-65).

2. Les étudiants en situation de réussite « dedargle chance »

On peut distinguer deux types de réussite « dedargle chance » :

- I'étudiant valide son mémoire en le soutenant s@eonde fois, a la deuxiéme session,
car la note obtenue a la premiére session ne toigigpas de poursuivre en Doctorat dans les
conditions souhaitées. C’est le cas de I'étudide®d qui a obtenu treize a la premiere
session. Cette note ne lui permettait pas d’obt@nbbourse qui lui avait été proposée pour
faire sa these. Elle a donc souhaité soutenir &gauson meémoire a la deuxieme session.
Elle a obtenu quatorze a la deuxiéme session,-g*d#te une note qui lui a permis de
bénéficier de la bourse et donc de poursuivre estdat ;
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- I'étudiant valide son mémoire mais au-dela dupsrnnstitutionnel initialement prévu

d’'une année, et le fait en deux années, commele’'esis pour E17.

2.1. Soutenance a la premiere et a la deuxiemasess

L’analyse intra-bindbme permet d’apporter un éclgresur les raisons du passage en
deuxieme session de l'étudiante E21. Ce passageéearieme session découle d'une
incompréhension qui a eu lieu au sein du binbmelE24. D’apres E21, elle a explicité a sa
directrice qu’elle souhaitait soutenir a la premisession si la note obtenue a son mémoire lui
permettait de bénéficier de la bourse proposée poursuivre en Doctorat. L'étudiante a été
ici a I'initiative d’une négociation (n'avoir 'acrd de soutenance que si son mémoire valait

quinze) qui ne semble pas avoir été comprise pdirsetrice :

«moi je lui avais dit je soutiens a la premiére gms$si mon truc vaut quinze, elle m’a fait soutesinc
pour moi ¢a voulait dire que je ne prenais aucisyue et en fait je me suis retrouvée [...] avec nuie

qui me handicapait vachement pour la thése donaigébligée de soutenir une deuxieme fo{E21.2,
1.10-14).

«moi jai été obligée de lui parler franchement an tisant ben écoutez moi je ne comprends pas
pourquoi vous m’'avez fait soutenir et tout, doncodwp ce qui a été de l'ordre de I'implicite a été
explicité [...] sur mes exigences de travailE21.2, |.44-49).

L’étudiante semble reporter la « faute » sur sadtlice et ne s'interroge pas sur ses
compétences communicationnelles. Elle attribue gildgurs la note obtenue a la premiére
session a des facteurs externes, c’est-a-dire tssbmes du jury et sa directrice’autre
[membre du jury] voulait a tout prix que je n'ai@p 14 [...] pour ne pas que je me place en
concurrence directe avec son élevée21, 2, 1.108-110), gavais vraiment I'impression que
[D24] m’avait envoyée sur le champ de bataille eanpiére ligne» (E21.2, 1.61-64).

La note obtenue a lissue de la premiére sessi@iéavécue comme un échec par
I'étudiante «'étais tellement perdue apres cette premiére swree qu’il a fallu que je
reprenne confiance en mei (E21.2, 1.61-62). Son passage en deuxieme sessiété
envisagé comme un second échec car elle I'a véouneoun «attrapage», une «ausse

soutenance :

«ils se sont arrangés pour que je réclame [le passag deuxieme session] c'est-a-dire que moi on
m’avait proposé une thése payée, donc ils savajeatde toute facon j'étais obligée de re-souteourp
avoir un 14 quoi, voila, [...] donc c¢a sentait leup fourréa trois kilométres a la ronde (E21.2, 1.56-
60).

«j'ai 'impression que_ma note était sur papier avguoe 'y aille» (E21.2, 1.84).

«ils m'ont fait le grand speech comme quoi il y avaaiment eu un bond qualitatif machin alors gae j
ne I'ai pas du tout rebossé ce mémoire, ca m'a\@f...] donc voila, non la deuxiéme sessionge I’
encore plus mal vécue que la premier@g21.2, 1.93-99).

«je l'ai vécue d'autant plus comme un rattrapage'on a fait une fausse soutenarpeoi, donc moi
javais un speech de cing minutes a faire au lieuvehgt minutes et eux ils ont peut-étre parléstroi
quarts d’heure au lieu de parler deux heures quairaent ca a été expédié(E21.2, 1.130-133).
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L'incompréhension au sein du bindme résulte d’'watus entre I'étudiante et sa directrice
qui porte sur la maniéere dont elles envisagenble du directeur de mémoire. On remarque

que E21 est dans une vision trés hétérodirigéa dadtion de direction :

« c'est a eufaux directeurs] de nous guider [vers un sujet aiur] » (E21, 1.63).
«c'est a euxie nous orienter sur nos lecturege21, 1.168).

«[pour le choix du sujet] c’est comme ils veulenf ils proposent, si ¢ca ne tient vraiment pas daite et
bien on leur dit [...] qu’on ne pourra pas s’occupe ca» (D24, 1.17-20).
«[je les aide] en donnant des compléments bibliogrqpes» (D24, 1.135-136).

L’étudiante n’était pas satisfaite de I'aide apperpar sa directrice au niveau du choix d’'un
sujet de recherche pertinent et de l'aide biblipgrgue. Cependant, elle ne s’est pas
questionnée sur son propre réle, c’est-a-dire ssiraktentes de sa directrice concernant la
prise en charge du choix d’'un sujet novateur dadsbliographie. De la méme maniere, elle
considére que sa directrice n'a pas joué le rédvaluatrice qu’elle attendait. Elle était en
effet dans l'attente d’'un positionnement trés difede la part de sa directrice quant a la

session de soutenance qui lui aurait été le pliterdbdle pour I'obtention de la bourse :

«[D24 est] peut-étre un peu trop optimiste parce quecoup on a toujours lI'impression que tout vanbie
et que c’est formidable, et qu’il ne faut surtowspretravailler le mémoire [...] elle n'arrive paad
pousser suffisamment ses éléves a toujours faieeixmiuoi, parce qu’on dirait qu’elle est toujours
contente de ce que I'on fait donc du coup on clerofeux a se surpasser(E21.2, 1.162-166).

Or, on remarque que D24 ne se situe pas dans wher@aeconduite Elle considere que le
choix de la session de soutenance revient a l'&bhdit que c’est a lui d’évaluer la session de

soutenance qui lui serait le plus profitable :

«Elle voulait passer a la premiére session je ne g@is pourquoi elle était si pressée de passer a la
premiére session (D24.2, 1.28-29).

Le discours de D24 souléve la question de I'évanadu mémoire par le directeur, qui est
a la fois un accompagnateur et un évaluateur daitrde recherche. Il peut lui étre difficile
d’estimer la note que I'étudiant va obtenir a lissde la soutenance. Les membres du jury
évaluent le produit final. En revanche, on peutpsger que le directeur inclut dans sa
notation, consciemment ou inconsciemment, des étmliés a I'investissement de I'étudiant

ou des éléments liés a la dimension affective :

«de mon point de vue, elle a beaucoup travail(®24.2, 1.2).

« Elle a fait un bon mémoire moi c’est vrai que jiétanoins critique que mes collégues mais c'est vrai
que_guand on est directeur du mémoire c'est urcpepliqué» (D24.2, 1.41-43).

«plus on monte dans les niveaux, plus [la relatian direction] est compliquée, plus c'est proche
affectivemenet que c’est un peu lourd que c’est un peu difigigérer» (D24.2, 1.127-128).

Au-dela de l'analyse de ce binbme E21-D24, on geuquestionner sur la fagcon dont on

doit évaluer I'étudiant dans sa formatiaria recherchear la recherche. Doit-on n’évaluer

- 299 -



tel-00498380, version 1 - 7 Jul 2010

Partie Ill. Compétences a développer, posturesréetitin et leurs effets sur le « passage »

qgue le produit final ? Dans ce cas, on négligeale due la formatiora la recherchepar la
recherche est un processus qui prend du tempsyestc’gst peut-étre la progression de
I'étudiant dans cet apprentissage qui serait adoeeen compte. Le mémoire en lui-méme
n'est pas toujours le reflet des compétences aesjyuar I'étudiant, ou en voie d’acquisition.
Doit-on alors évaluer séparément du mémoire lespébemces acquises par I'étudiant ? Cela
pose la question de la maniéere de les évalueridashau sein du binbme souleve également
la question de la réussite en Master en fonctiolagmsture du directeur et de la posture de
direction attendue par I'étudiant. L'étudiant d-plus de chance de réussir si lui et son
directeur se situent dans une vision commune dpokture de direction a adopter ? Je

discuterai sur ce point dans la deuxieme partieedehapitre.

2.2. Validation du mémoire en deux ans

E17 a validé son mémoire en deux ans. Cette validasur deux ans résulte
principalement de ses difficultésaditodirection.Son directeur, D21, tend vers une posture
d’accompagnement-suivil a percu I'absence de sollicitation de son &t comme une
marque d’autonomie, et comme un trait de sa pesdib@nqu’ill envisage comme
«introverti ». Or, I'absence de sollicitation a plutot tradei$ difficultés d’autodirection de
E17. Elle ne résulte pas d'une autonomie acquisanm® peut le penser D21, mais
principalement d’une difficulté de prise en chadgela sollicitation, de la planification de son

travail, et d’'une difficulté a se mettre au travail

«[je n'ai] plus de nouvelles de lui parce que finalent_c'est sa personnalitii est comme ¢a [...], c'est
quelqu'un d'assez introveréinfin assez secret peut-étre, et la il était dams phase de consultation des
sources, et caetera [...] mais bon jai pris la mesde sa personnalité (D21.2, 1.28-33).

«on s'est beaucoup vu au premier semestre [..3ifldn mémoire qui porte sues X, donc ¢a suppose
des voyages des allers et venues en P, la je laisgé le temps, je lui daissé la bride sur le copour
constituer ses corpus d'interviewgD21, 1.77-80).

«I'aide dont j'avais besoin en fait je ne pense pasl pouvait me la fournir lui-méme, c’'était justeoi

il fallait que je travailleet que je m'y mette vraimeat que je sache ou aller et puis surtout éviter de
perdre du temps dans mes déplacements entre lac&ydP, les greves, les occupations de fac, les
manifs» (E17, 1.117-120).

«on ne s'est pas vu pendant deux mois, deux maisrati [...], je pense que [le contact] est a mon
initiative [...] ca fait deux mois, deux mois et demi quengel’ai pas vu je vais avoir I'impression
d’'arriver comme une fleur et de dire bonjour ougdsy est ben il refait beau je reviens en Franqg&17,
1.95-105).

«je suis de nouveau angoissé parce que je ne I'aivoadepuis quelque temps et je ne sais pas comment
il va réagir» (E17, 1.247-249).

L’étudiant a donc da s’approprier la compétencautbdirectionpar lui-méme. On peut
noter que E17 a identifié que la sollicitation &tplanification devaient étre a son initiative
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(«[le contact] est & mon initiative, «il fallait que [...] je m’y mette vraiment). Il a compris
également que I'élaboration d’'un mémoire était ravdil autonome &’'était juste moi il
fallait que je travaille». Néanmoins, il semble « enfermé » dans un ceicleux : plus le
temps passe plus il craint de solliciter son deectmais moins il le contacte moins il ose le
solliciter. Il semble craindre la « sanction » @ slirecteur ¢e ne sais pas comment il va
réagir », et cela se répercute sur 'avancement de seonitrde recherche. Le développement
des compétences relatives aufodirectiona pris du temps pour cet étudiant mais il est
parvenuin fine a les développer. On verra dans la deuxieme pdetie chapitre que c’est en
partie I'autoréflexion de I'étudiant sur sa relatide direction qui I'a aidé a identifier les
attentes diutodirection pour étre ensuite en mesure de s’approprier t@apétences
nécessaires pour y répondre. Je questionnerai lapmort de l'autoréflexion de I'étudiant

sur sa direction de mémoire dans sa formaiitarecherch@ar la recherche.

La validation du mémoire en deux ans de E17 souléae question de la
professionnalisation au métier de chercheur : pedledplus de temps lorsque I'étudiant et le
directeur n’envisagent pas la posture de direadmia méme maniere comme c'est le cas pour
le binbme E17-D21 ? Ce temps est-il plus long pesietudiants en formation initiale qui ont
une expérience de vie et une expérience professiermoins « étoffée » que les étudiants en
formation continue ?

Comme on vient de 'étudier, E17 a compris cert&@iiésnents de son role sans parvenir a
les prendre en charge. On peut questionner aldienl@ntre I'explicitation des clauses par le
directeur, leur compréhension par I'étudiant etr lappropriation : ni I'explicitation des
clauses par le directeur, ni la compréhension ‘gaudiant de son réle, ne semblent suffire

pour que I'étudiant se les approprie.

3. Les étudiants en situation d’échec, partieladal t

Parmi les vingt étudiants du groupe d'étude, detentck eux sont en situation
d’échec partiel ou total :
- E11 est un étudiant en situation d’échec paiilieloulait poursuivre en Doctorat mais il a
obtenu la note de dix a son mémoire, c’est-a-diee note qui ne lui permet pas de continuer

en Doctorat.
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- E12 est un étudiant en situation d’échec totdla soutenu, mais il n'a pas validé son
mémoire de M2, il a obtenu six a son mémoire.dtéaajourné au Master, ce qui I'oblige a se

réinscrire ou a se réorienter.

3.1. Situation d’échec partiel

L’échec partiel de E11 s’explique en partie pardiéfcultés qu’il a eues a s’approprier les
compétences attendues au niveau des dimensistisitionnelleet scientifique D’aprés son
directeur et d’aprés les remarques du jury rappserfgar E11 a I'issue de sa soutenasae,
problématique et ses hypothéses étaient mal pass#éiseorisation et son analyse manquaient
d’approfondissement. E11 a eu aussi des difficidtée distancer de son objet d’étude. Les
difficultés portaient également sur la rédactionleetméthodologie (guide d’entretien mal

construit) :

«la difficulté que j'ai avec lui c'est qu'il a un dain nombre de préjugés assez forteD12, 1.60-61).
«je pense qu'il lui manque des outils méthodologsgpeur bien construire une grille d’entretien, pour
poser des questions pertinentes, pour relanc@d12, 1.47-48).

Selon son directeur, ces difficultés sont dues amigpa des pré-requis méthodologiques et
théoriques insuffisants ®ayant pas suivi un parcours [dans cette disciglirl n’a peut-étre
pas toutes les connaissances sur le suj@12, 1.389-390).

Cette situation d’échec partiel souléve la questies moyens a mettre en oceuvre par
I'institution et par le directeur pour permettré&udiant de s’approprier les compétences qui
lui seront nécessaires dans gassageiu métier de chercheur.

3.2. Situation d’échec total

E12 est un étudiant en formation initiale qui esissla direction de la directrice D17 et en
co-direction avec un directeur de mémoire (D163 dité ajourné a son Master 2 car il n’a pas
obtenu la moyenne a son mémoire. Il a obtenu la det six. Il a choisi de soutenir son
mémoire contre I'avis de sa directrice. L'avis fealle de soutenance n’a pas été donné par
sa directrice car les compétences attendues mdataux dimensionsscientifique et
institutionnelle ne lui semblaient pas encore acquises par l'éitidiet le mémoire ne

correspondait pas aux attentes.
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E12 a rencontré de nombreuses difficultés scieuifs. Par exemple, il n’est pas parvenu
a prendre en charge la construction de sa bibliddgea et donc & développer la compétence
bibliographique attendue. On observe un hiatusediétudiant et sa directrice quant a leur
conception du role d’'un directeur relatif a I'aidibliographique a apporter a I'étudiant. E12
attend unapport bibliographique principal «tout le cadre éibrique tout le cadre de
connaissances n’était pas présent et on ne m'anpasplus dit bon il faudrait que tu lises ce
bouquin-1a, ca a été tres autonomdE12, 1.63-69). Sa directrice envisage, quaelley que
son rble consiste a fournir ureade bibliographique complémentair& I'étudiant <«par
exemple la je viens de renvoyer des idées lumisalsdibliographie a un étudiant que je
suis [...] depuis deux ans parce qu'au hasard n®itgmbe sur des trucgui peuvent
l'intéresser» (D17, 1.117-119).

E12 ne semble pas avoir su compenser ce qu’il poweasidérer comme étant des

manques dans sa direction. Par exemple, en I'abs#mtaide théorique escomptée, il ne I'a
compensée ni par la lecture d’ouvrages scientifiquiepar une demande d’explicitation de

cette attente a son directeur, comme il le souldjadleurs :

« moi ce qui m’embéte c’est tout ce cadre théoriguie cet apport théorique qu'il y a derriére quéeat

pas [...] corrigé comme je voudrais que(E12, L.152-154).

«[il n’intervient pas sur] I'aspect théorique, maé&n méme temps je n'ai peut-étre pas fait la demande
ouverte» (E12, 1.175-176).

«je n'ai pas lu énormément de bouquins non plu} [je. n'ai] peut-étre pas la patience de liran
bouquin de travailler sur des trucs théoriquegE12, 1.177-178).

Au niveau de ladimension institutionnellde sentiment de solitude est un autre élément
que E12 n'est pas parvenu a compenser. Ses direcattendent de I'étudiant qu’il soit
autonome dans sa recherche alors que cette au@@di@ndue est percue par E12 comme de
la solitude :

«moi je rappelle toujours que c’est quand méme weraioe d’autonomie, un mémoire de recherche
(D17, 1.176-177).

« Master 2 c'est 'année ou on doit faire la preuvegh capacité a étre autonome et a gérer son temps
(D16, 1.253-254).

« pour le mémoire, [...] je trouve que c'est un exegd’autonomie> (D17, 1.39-40).

«le pilotage se fait par la demande de I'étudiani] [c'est la demande de I'étudiant qui va provoquer
I'entretien et la rencontre (D16, 1.6-11).

«moi je ne travaille que s'ils sollicitent des reaelous» (D17, 1.58).

«la vision que javais de la recherche je me dishisn peut-étre la possibilité de travailler en
laboratoire, peut-étre de travailler davantage esllectif, en s’enrichissant des enseignants et éénat
d’autres étudiants, et la je me rends compte q@'@st retrouvé complétement isolé face a mon terrai
face a mon travail de recherche [...], me retrouv&rseul avec mon sujet ne serait-ce que pour la
motivation, pour l'investissement dans le sujep@dr la réflexion sur le theme ¢a réduit le changp d
manceuvre (E12, 1.48-56).

«Je pense que j'ai besoin [d’échéances] oui, c'esirpza que j'ai peur de faire une thése parce que j
me dis si je n'ai pas ces échéances-la je vaig fqiroi» (E12, 1.373-374).
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Au vu de ces nombreuses difficultés liees au dé@ypEment des compétences relatives aux
dimensionsnstitutionnelleet scientifique D17 a émis un avis défavorable pour la soutenance
de E12. L’étudiant a néanmoins choisi de souterilgre cet avis car son objectif était de
«valider a dix pour des questions de bourses firenes» (E12.2, 1.47). Or, dans ce cas,
I'étudiant soutient a ges risques et péribs car il n'est plus assuré d’obtenir la moyenne.
L’étudiant n’est alors généralement pas défenduspardirecteur lors de la soutenance. Ce
dernier tend méme a le critiquer davantage de madiée pas étre implicitement associé et
évalué comme l'accompagnateur d’'un mémoire jugéimséelpar les autres membres du
jury:

« C'était une catastrophe sa soutenance on lui a [siild mais il faut préciser qu'il soutenait contre
l'avis de la directrice de mémoire donc ¢a c’esk aisques et périls doandidat» (D16.2, 1.7-8).

D’aprés I'étudiant, la directrice D17 s’est effeetinent davantage placée lors de la
soutenance dans une posture d'«évaluateur-adwersaique dans une posture
d’« accompagnateur-défenseur » vis-a-vis de luimamiere a ne pas étre assimilée par ses
pairs, membres du jury, comme I'accompagnatrice adhhémoire qui ne correspondrait pas

aux attentes de l'institution validante :

«elle ne disait rien, elle était vraiment |a justeup se justifier de cette mascarade, de cette gross
blague [...] ce qui m’a un peu embété, bon aprésedsaie de se justifier par rapport a ses colé&gye

la comprends dans cette démarche, mais ca a étterm de dire, mais oui je vous avais proposé des
lectures, je vous ai suivi enfin, j'ai trouvé quilavait un peu d’hypocrisie dans ses propa¥12.2,
1.124-129).

Selon ses deux directeurs, son mémoire ne corrdafopas aux criteres d’évaluation
attendus a ce niveau universitaire. Méme apres@@sance, on peut remarquer que E12 ne
s'est toujours pas approprié les criteres d’évalnatjui portaient sur les normes de
présentation, la qualité scientifique de son méen@t sa présentation orale, comme en

témoignent les versions contradictoires de E12k¢sde ses directeurs :

«moi je suis arrivé a un mémoire de soixante-dixgsagjuatre-vingts avec les annexes, donc tu vais mo
javais un travail en quanti c’était bon (E12.2, 1.36-39).
« quantitativement il faisait trés peu de pages, @ti@ de ce qui était demand§D17.2,1.10-11).

« globalement ma présentation s’est trés bien pas4éd2.2, 1.122).
« il s’est défendu bravement bon mais ¢a ne tenaita®17.2, 1.41-42).

«ce gu'il y a aussi d'assez amusant c’est que cetmé&éme pas tant sur le contenu méme du mémoire
mais c’est plus sur la forme, comme par exemple moé&ss de bas de page qui étaient mal faites, des
changements de polices, des auteurs qui étaientéfexkencés, une bibliographie qui était apparemimen
trop courte, j'avais a peu pres vingt ouvrages réfneés» (E12.2, 1.184-188).

«il n'a pas exploité ses données jusqu’au bout {L.th’a fait une horreur, une salade, je n'ai pltsn
retrouvé du boulot qu’on avait fait ensemble, j'Bvpassé quelques heures a m'occuper de lui, il n’y
avait plus rien, plus rien dans son mémoire, il ®i@ufait une abomination sur un tableau en faitgil
touille a la maniére des psychos, avec le jargonmiys des machins, des trucs, une herff2l6.2, [.55-

70).
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L’étudiant tend a attribuer sa note a une causeretet instable qui a trait adamension
relationnelleet qui concerne son manque de proximité avec sa&tdoe, plutdt que par ses

difficultés a développer les compétences atten¢rasses internes) :

«globalement enfin oui je vais dire que jétais skdit [du mémoire] quoi, pour moi ¢a valait une
validation quoi, ¢a valait un dix ouais, peut-étre’en tirant un peu, bon maintenant j'aurais étgpam
avec elle, bon elle n'aurait pas trop regardé semblant d’éthique d’enseignant bon je pense qu'il y
aurait eu moyem (E12.2, 1.174-177).

Comme E12 le souligne, il n’est pas aussi prochBHOeé qu’il ne I'est de D16 {D16] c’est
plus un ami qu'un pro$ (E12.2, 1.214-215). Il est satisfait de sa refatnterpersonnelle avec
le directeur D16, qu’il envisage sous l'angle ddfect «avec D16 ca se passe tres bien c’est
une personne tres conviviale trés joviale trés eansilmste [...] c’est une personne que
jaffectionne particulierement (E12, 1.222-224). Il se situe dans l'attentenguyproximité
relationnelle qui se manifeste notamment en amensah travail par l'attente d’'usoutien
psychologiquelLes deux directeurs ont, quant a eux, une pecrepie leur rble commune,
différente de celle de E12, en termes de soutisrenvisagent plutét usoutien scientifique
qui se manifeste une fois le travail effectué. haage, on peut noter que I'étudiant n’a pas su
compenser cette absence sigutien psychologiguepar la sollicitation de ses pairs par
exemple, ce qui a eu un effet négatif sur son itagibn dans sa recherche :

«j'essaie de leur expliquer par rapport a ma progpgérience qu’une recherche ¢a bouge tout le temps,
jusqu’'a la fin» (D17, 1.197-2198).

«tout seul jai des grosses difficultés a [me maliveme faut une dynamique, la il n'y aurait pag d
probleme» (E12, 1.194-195).

L’analyse de ce trindbme souleve la question dectagption par I'étudiant des limites de sa

direction. 1l y a une différence entre « avoir gliuement le droit » et ce qui est pratiqué :

«j'ai appris en fait que [...] juridiguement parlantai le droit [soutenir contre 'avis favorable]mais
c’est trés mal accepté par le corps enseignanstededire que dans la mesure ou tu soutiens savssl’
favorable de ton directeur de mémoire tu vas alsegmspe, et ca, je I'ai vécu de plein fowefE12.2,
[.51-55).

L’analyse de ce trinbme souleve une deuxieme cuediée a la conception que se fait
I'étudiant de sa réussite. On peut supposer quadignt qui est motivé par des raisons
uniguement extrinseques, se situera davantageuhensisée de réussite que dans une visée
de développement de ses compétences. Ceci questinntion méme de réussite en Master
et la notion initialement envisagée failiarisation: I'étudiantfamiliarisé c’est-a-dire celui

qui obtient une note qui lui permet de poursuivieDectorat, a-t-il pour autant développé les

compétences de chercheur ?
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4. Les étudiants abandonneurs

Parmi les 20 étudiants du groupe d’étude appartemam binbme, 3 ont abandonné leur
Master. Il s’agit d’'une étudiantE en formation dooe (E20), d’'un étudiant en formation
continue (E8) et d'une étudiantE en formation aiéi(E7). Les deux étudiants en formation
continue, évoquent des raisons familiales pouifieisieur abandon. E7 aborde des raisons
financiéres et personnelles. Si E7 expligue somddra par des raisons extérieures a sa
formation, on peut noter qu’elle a rencontré ddcdités au niveau des trois dimensions et
principalement des difficultés liées a son passaljgutodirection.Par exemple, elle a eu des
difficultés a gérer son planning de travail et @eherche et n'a remis aucun écrit a son

directeur de sa propre initiative. passagex I'écriture scientifique n’a donc pas eu lieu :

«elle était plutdt bien partie mais effectivementstait beaucoup de boulot [...] mais de touteofaelle
n'était pas partie pour le faire en septembre [aiétpour le faire sur deux ans] elle n'avait rien
pratiquement [...] elle en était au stade des itigesions» (D9.2, 1.75-83).

Pour prendre un autre exemple, elle n'est pas paev@ prendre en charge la sollicitation,
bien que son directeur lui ait explicité son agediine prise en charge de la sollicitation par
I'étudiant :

« je leur dis qu'il ne faut pas hésiter a me contactes qu’elles butent [...] sur une difficulté legétant
de faire son travail et puis au bout de six moisrdele présentes (D9, 1.63-65).

«[ce que] jattendrais de lui ce serait de prengrieis de mes nouvelles [...] en me disant ben Entes
ou, tu as besoin d'aide (E7, 1.232-234).

On peut remarquer que la validation du diplomeuesbbjectif visé par E7 mais elle ne
semble pas forcément motivég'at mon année je l'ai, je ne l'ai pas tant pis Elle ne
semble ni motivée extrinsequement par la certiicahi intrinsequement par la satisfaction
personnelle de terminer sa recherche ou de déwalapgs compétences de recherche. On
peut supposer que ce manque de motivation a eefti#s sur son investissement dans sa
recherche et sur sa détermination a franchir Iesagles scientifiques qu’elle a pu rencontrer

et qui,in fine ont pu contribuer a son choix d’abandon :

«je pense qu’elle avait une difficulté a passer dostat a I'analyse et a passer a I'écritwseD9.2, 1.14-
15).

«j'ai mon année je I'ai, je ne I'ai pas tant pig ne peux pas faire le sacrifice encore une amnée7,
1.326-327).

L’analyse de ce binbme E7-D9 souleve la questiorietu entre le développement des
compétences relatives a damension institutionnellet le développement des compétences

relatives a ladimension scientifigueOn remarque que les difficultés doassagea
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I' autodirectiontendent a avoir un effet négatif sur le développdrdes compétences qui ont
trait aux deux autres dimensions. J'y reviendraspbin €f. chapitre 11, Il, 5).

Il. Les éléments moteurs de la réussite dans la foration a la recherchepar la recherche

1. L'expérience extra-universitaire, un atout plauformationa la recherch@ar la recherche

L’analyse intra-groupe met en exergue une diffégede réussite entre les étudiants en
formation initiale et les étudiants en formatiomtioue. On a pu observer que les étudiants en
formation continue éprouvaient moins de difficulésdentifier les attentes et a développer
les compétences relatives adianension scientifiquet institutionnelleque leurs homologues
en formation initiale. On a constaté également lggeétudiants en formation continue se
trouvaient plus en adéquation que les étudianferamation initiale avec la conception de la
relation interpersonnelle que se font les directele mémoire. Ainsi, comme on I'a étudie,
les étudiants en formation continue qui poursuivamtDoctorat ont, semble-t-il, développé
les compétences attendues en M2 au niveau desdtroensions alors que les étudiants en
formation initiale semblent intégrer le Doctoraeawne partie seulement des compétences

acquises.

On pourrait expliquer cette difféerence par la cqtiom que se font les étudiants du
dipldme du Master. Les étudiants en formation cagisemblent envisager le Master comme
une visée de professionnalisation au métier decbieer. Les étudiants en formation initiale
semblent, quant a eux, envisager le Master daronéinuité de la Licence, et visent la

certification.

On pourrait expliqguer également cette différenceteames d’expériences acquises par
I'étudiant avant son entrée en Master. Je soub#stgorendre appui ici sur la notion
d’ « apprentissage informel » développé par CaB&lon sa catégorisation, Carré (2005)
distingue ce qu’il appelle la formation «formelede la formation « informelle ». La
formation formelle renvoie a la formation dispeng@e des structures de formation, qu'il
s’agisse de la formation initiale ou continue. laniation informelle regroupe ce qu'l
nomme la « formation sur le tas », la formationéigntielle et 'autodidaxie (Carré, 2005,

p.179-180). La « formation sur le tas » est unen&dion informelle dirigée. Elle renvoie a la
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formation qui est conduite et organisée par unsqguere (ex : coaching, doublure de poste) et
qui se déroule en dehors d'une institution de faiwnaou d’éducation. La formation
expérientielle regroupe les « multiples apprentjesaéalisés comme a notre insu, par contact
direct mais réfléchi avec ce qui nous arrive. Q# 0 les "lecons de la vie", professionnelle
et personnelle, qui sont a I'honneur » (Carré, 2008.79). Il s’agit d’'une formation
informelle non dirigée. Enfin, l'autodidaxie est eurformation informelle autodirigée

« I'apprenant dirige par lui-méme son apprentisshges de tout lien avec linstitution
éducative formelle, grace a des ressources varié@esumentaires (bibliotheque),
technologiques (Internet, etc.), relationnellepéats, homologues et pairs) » (Carré, 2005,
p.180).

Les étudiants en formation continue et les étudiamt formation initiale prennent appui
sur leur expérience, mais ils n‘'ont pas la mémeéegpce. Les étudiants en formation
continue ont un parcours de vie et un parcoursepsidnnel plus « étoffés » que ceux des
étudiants en formation initiale. On peut suppodersague leur expérience de la formation
informelle est plus développée, notamment en termiesformation expérientielle et
d’autodidaxie que chez les étudiants en formatiotiale, qui ont eu, quant a eux, plus de
contact avec l'apprentissage fornigdu de leur expérience scolaire. On voit biemjie la
notion de temps est importante. Ceci pourrait e qu’a I'entrée en Master les étudiants
en formation continue et ceux en formation initiah® possédent pas les mémes
compétences. Les étudiants en FC ont déja acquarnes compétences avant leur entrée en
Master, alors que les étudiants en FI ne les ontepaore développées : ils doivent donc les
développer principalement durant leurs années dedylace qui va prendre du temps.

On peut alors se questionner sur la maniére dantétadiants en formation initiale
pourraient développer les compétences attenduesn Qionsidére qu’il s’agit du réle du
directeur de mémoire de mettre en place des fodmeslation pédagogique qui permettraient
leur développement, cela implique alors de réfiéaha professionnalisation de la pratique de
direction de mémoire. On peut également envisagedahner plus d’outils aux étudiants,
auquel cas il faudrait réfléchir a des formatiopécifiques qui seraient mises en ceuvre par
I'institution. Enfin, on peut aussi considérer dumtrée en Doctorat repose sur des critéres
différents selon que I'étudiant a obtenu son MZ@mation initiale ou continue, et que le
développement des compétences de recherche fdanmégd I'objet de la formation de

Doctorat.
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2. Les stratégies de compensation

Comme le laisse apparaitre I'analyse intra-groupéamealyse intra-binbme, les étudiants
en formation continue compensent, davantage quetlelsants en formation initiale, ce qu’ils
ressentent comme des manques par rapport a ce goilhaiteraient trouver dans leur
direction. Je rappelle ici que les « manques »espondent a ce que I'étudiant ressent comme
une absence d’aide de la part de son directeuneef'envisage la « compensation » comme
une aide que I'étudiant va chercher a I'extériezisdn bindbme.

Outre une compensation plus développée, on obsgakement une différence dans les
procédures de compensation utilisées par les étisdian fonction de leur origine de

formation (FC ou FI).

2.1. L'éco-compensation

Les étudiants en formation continue sont dans @ jgunomme Eco-compensatiof?,
c'est-a-dire la compensation par la sollicitationnd aide extérieure trouvée dans leur
environnement. Je définis icEco-compensatiocomme uneompensatiomui s'effectue par
appui sur d’autres personnes que son directeur.p€esonnes peuvent étre les pairs, des
collegues de travail ou des enseignants.

On peut noter, par ailleurs, que les étudiantsoemdtion continue tendent a compenser
principalement les difficultés relatives a danension scientifiquetelles que les difficultés
d’ordre théorique, bibliographique, méthodologigeteleur sensation d’isolement intellectuel.
On peut citer par exemple le cas de E4 qui a cosgeas difficultés méthodologiques par
une formation gqu'’il a lui-méme demandée, ce qualpiermis de développer les compétences
méthodologiques nouvelles que son travail deman@atte progression est confirmée par

son directeur D7 :

«il y avait une nouvelle technologie a apprendresta-dire comme je suis allé avec des caméras, des
petits enregistreurs et tout donc j'ai proposé deef un petit stage 1a, il a directement envoyé mon
souhait a I'espace recherche qui m’ont dit mais sieur il n'y a pas de probléeme(E4, 1.132-135).

« il n"avait pas beaucoup de connaissances méthgitples sur comment filmer sur le terrain et caail |
appris, il I'a relativement maitrisé pour un M2 utoen faisant un travail solide (D7.2, 1.56-57).

9 En m'appuyant sur la notion d’ « éco-formationéveloppée par Pineau (1983).
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2.2. La compensation académique

Les étudiants en formation initiale montrent peupidecédures de compensation pour
résoudre leurs difficultés qu’ils considérent commes manques dans leur direction.
Beaucoup d’étudiants en FI ne compensent d’aillausun de leurs manques et tendent a
rester avec leur insatisfaction. On observe que é1H12, qui sont en situation d’échec, et
E7, qui a choisi d’abandonner son dipldme, onioess tes trois des difficultésalitodirection
gu’ils n'ont pas compensées. E11, par exemplepa&trouvé de procédure de compensation
efficace pour résoudre ses difficultés méthodologgy bien gu'il ait choisi de suivre des
enseignements méthodologiques de M1.

On constate que pour les étudiants en formatidiai@iqui compensent leurs manques, les
procédures de compensation prennent souvent la eforde lecture d’ouvrages
méthodologiques ou le suivi des cours méthodolasiqde M1, comme ce fut le cas pour
E11. Cela ne prend jamais la forme d’'une sollidtad’une aide a une personne extérieure.
De plus, les procédures de compensation portertbtpkur des manques relatifs a la
dimension institutionnelle,bien qu’elle reste faible et principalement cibléer la
compensatiordu manque de disponibilité du directeur. On obeseague les procédures de
compensatiorliées au manque de disponibilité du directeur smmivent des procédures
compensatoires négatives, qui permettent a [I'étudide diminuer son sentiment
d’insatisfaction par rapport a ces manques, maisameblent pas ses manques en tant que

tels, et se réalisent souvent au détriment dertadtiona la recherchgar la recherche :

«quand je voyais toutes ses corrections, je me dligaais je n'arriverai jamais a terminer mon ménaoir
enfin, un truc pareil autant tout refaire directualépart je m'étais un peu découragée les quinze
premiers jours, aprés je me suis dit ne t'inquigds tu fais ton truc toute seule tu ne I'écoutess @t tout

va trés bien, j'étais épanouie personnellemenvet $e passait bien (E26, 1.249-253).

Avant d’adopter des procédures de compensatiotudignt doit parvenir a se décentrer de
son point de vue pour adopter celui du directeziqud n’est pas le cas ici pour E26.

Les étudiants en formation initiale compensent alex outils estudiantins qu'ils
connaissent, tels que I'utilisation de ressour@esithentaires, les stratégies estudiantines (par
exemple se servir des échéances des séminairezs@openser ses difficultés a prendre en
charge la planification) ou le suivi des cours dg&, Mest ce que je nommedampensation
académiqueAinsi, ils utilisent des outils deompensatiorgu’ils ont sans doute utilisés au
cours des années antérieures en Licence et qdorctionné. Lacompensation académique
semble privilégier une visée de réussite au diplém@ermettant a ces étudiants de coller au

mieux aux attentes de leur directeur.
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On peut citer, par exemple, la stratégie utilis&eHER5 qui est en situation de réussite. Elle
s'est adaptée aux attentes méthodologiques de isectedir en découvrant ses attentes a

travers I'ouvrage méthodologique dont il est 'aute

«Il a fait un bouquin de méthodologie, donc aprés ga soit pour I'entretien ou I'observation, je sloi
me référer a son bouquin et puis voila [...] je peue référer a d'autres ouvrages, mais c'est via q
comme il a fait un bouquin de méthodo assez petajsie le cours de méthodo a été fait par luito/es
qu’on a un peu tous les outils dans ce bouquirpguivent nous aider pour le mémairéE25, 1.60-66).

On observe d’ailleurs que ce type cempensatiorfonctionne. Par exemple, les étudiantEs
sous la direction d'un directeur de mémoire quii@viades difficultés a le solliciter ont
compenseé I'absence des rencontres par des moyatEggjues, par exemple en assistant et

en tirant profit des séminaires de recherche.

3. Savoir s’approprier les clauses implicites

3.1. Perception de soi et perception de I'autre

Comme on a pu I'étudier dans les chapitres 8,1®getertains aspects du réle de I'étudiant
restent implicites. C’est a I'étudiant de cerner d¢tentes implicites de son réle pour pouvoir
se les approprier. Certains étudiants envisagentrde d’étudiant de Master en fonction de
la représentation qu’ils se font de ce rble. Oreoles sur ce point, une forte disparité entre les
étudiants en formation continue et ceux en fornmatiatiale dans la maniére dont ils se

représentent leur réle.

Les étudiants en formation continue semblent peiceleur réle comme un role
d’apprenti-chercheur. A ce titre, ils envisagente deur réle consiste a développer leur

compétence de recherche :

« ¢a c’est implicite mais quand un directeur de reche accepte de t‘accompagner, eh bien il attend de
toi des résultats en fait, il attend que tu avangeg il attend que tu découvres, il attend quand ton
mémoire des choses soient intéressant@A, 1.382-385).

« si on attend dans son coin que c’est le directalirvienne dire, mais ou est-ce que tu en es, moi je
trouve que c'est plutbt insultant, moi je croisitjné faut pas arriver a ce stade-ta(E4, 1.312-314).

Le discours de E4 est assez représentatif de keeption que se font les étudiants en FC de
leur réle. 1l considere son directeur comme unasgamne ressource qui va I'accompagner dans
son processus de formatiara recherchgar la recherche. Il se situe alors dans une relation
d’accompagnateur/apprenti-chercheur. Ces étudiamms alors mobiliser leur directeur au
profit du développement des compétences nécessaliees professionnalisation au métier de

chercheur.
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A Tinverse, les étudiants en formation initialetaendance & envisager le role de leur
directeur comme celui d’un enseignant, c’est-a-dirable qui se situerait dans la continuité
du réle de I'enseignant en Licence : un réle pipstrlls tendent alors a envisager leur réle

comme un role d’étudiant :

«pour que lui [...] accomplisse son travail de direer de mémoire il faut que moi aussi de mon coté,
jaccomplisse mon devoir d'éleve de Master 2 estezedire, lui rendre mon travail et le corrigert e
ceetera» (E25, 1.190-193).

«les attentes que [D17] avait en fait au départ, snga, je I'ai su aprés [ma soutenance] c’'est quain

elle aurait aimé qu’on lui envoie régulierementfait des semblants de travail on va dire, pour memt

un peu I'évolution du mémoire(E12.2, 1.9-11).

Ces deux étudiants, E25 et E12, ont la méme atwaterescription de la part de leur
directeur. lls envisagent leur relation au seinbthbme de la méme maniere, c’est-a-dire
comme un rapport enseignant-étudiant.

On remarque par ailleurs que les clauses impligiédstives a son rble tendent a étre
guestionnées par I'étudiant uniquement lorsquillcantre une difficulté. E12, par exemple,
s’est questionné sur trois €léments de son role.df&cultés théoriques, qu’il attribue a
I'absence d’aide de son directeur, I'ont amenéirgtesroger sur son propre role relatif a la
dimension scientifiqueSes difficultés a prendre en charge la solli@taties entretiens, qu'il
attribue a I'absence de sollicitation de sa difeetr’'ont amené a s’interroger sur son role au
niveau de ladimension institutionnelleEnfin, les difficultés relationnelles qu’il a avea
directrice I'ont amené a se questionner sur soa rélatif a ladimensionscientifique et

relationnelle

«[il n’intervient pas sur] I'aspect théorique, maéh méme temps je n'ai peut-étre pas failemande

ouverte» (E12, 1.175-176).

«ce n'est pas une démarche qu’elle [D17] n'a eue pars [de venir vers moi] je [n’'ai] pas fait [la

démarche non plus] c'est peut-étre un torE12, 1.85-97).

« je suis vraiment resté figé sur mes positions;genais peut-étre pas dimais enfin elle tenait vraiment
que je fasse des entretiens pour compléter ma relsbdce] que jai complétement refusé de faire
(E12,1.119-121).

3.2. L'activité réflexive autoformative

Généralement les étudiants en formation continumadeent a leur directeur une
explicitation des clauses implicites qu’ils ne spas parvenus a identifier. Ills se servent des
entretiens individuels pour valider leur réflexidres demandes d’explicitation concernent
principalement des éléments qui ont trait ditaension institutionnelld.e discours de E2 est
assez représentatif du discours des étudiants emafion continue. Cette étudiante a

demandé une explicitation a sa directrice de stmntat relatives au déroulement des

entretiens et aux modalités de communication :
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«je lui ai posé la question de comment je pouvars faour la contacter, ce qui était le plus simplaur
elle, le moins dérangeant, elle m’a dit ouais laljeapense que ce sera plus simple [...] elle niexdec
le mail c'est une forme de présence permanei(E2, 1.266-269).

«je lui ai demandé si c’est moi qui devais poser gigsstions ou si c’est elle qui allait m'en poset,
donc en fait c’'est elle qui a pris l'initiative gui a balayé mon travail en posant des questioiig2,
1.162-164).

Ces étudiants ont tendance a demander une exjplinitdu mode de fonctionnement de
leur direction en début d’année. On peut suppos8r gjagit pour eux de bénéficier d’'un

cadre de travail propice a la collaboration scfante.

Les étudiants en formation initiale demandent p&uadirecteur d’expliciter ses attentes.
Cette particularité tend a engendrer, comme oréttalié dans les chapitres précédents, de
nombreux hiatus au sein des binbmes. On peut sepgpse les étudiants en formation
initiale n'ont pas connaissance de I'existence eleaauses implicites ou qu’ils ne possédent
peut-étre pas les compétences communicationnelieyr permettraient de demander une
explicitation de ces attentes, ou encore qu’ilswore perception du réle du directeur comme
d’un réle hiérarchique, une autorité difficilemeliscutable.

Parmi les étudiants en formation initiale qui oetriindé une explicitation des attentes a
leur directeur, on remarque qu’'il s’agit d’explations qui portent principalement sur des
éléments de ldimension relationnellesComme on I'a déja étudié, thmension relationnelle
au sein du binbme est importante pour ces étude&mnigut constituer un élément moteur de
leur familiarisation.

On observe également que la demande d’explicitadogénéralement lieu lorsque
I'étudiant rencontre une difficulté ou une insatfon, contrairement aux étudiants en FC
qui tendent a demander une explicitation avant lguprobléme ne se pose. Le cas de
I'étudiant E17 est particulierement intéressanta lfencontré des difficultés relatives a la
dimension institutionnellet relationnelle «j'avais peur d’aller le voir et plus javais peur
d’aller le voir moins il y avait de discussion féroent» (E17.2, 1.42). Dans son deuxieme
entretien, E17 indique que notre premier entregi@onstitué 'un des éléments déclencheurs
qui lui auraient permis de briser le cercle dagsidt il se trouvait enfermé et qui semblait le
conduire vers I'abandon. Notre premier entretieacakk1l7 a peut-étre favorisé la prise de
conscience de ses difficultésa leur verbalisation. Il se peut alors que cetteseprde
conscience l'ait aidé a faire part a son directderses difficultés et a lui demander une
explicitation de leur role réciproque. Cette distos au sein du binbme a fait émerger les
décalages quant a la perception du réle de chacun :
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«depuis le premier entretien qu’'on a fait toi [im@wer]et moi,_ca m'a permis de comprenghas mal

de trucs [...] il y avait un manque de communicatevec mon prof [...] que justement on avait des
imaginations différentes de ce qu’'était la relatiprof éléve, maitre de recherche éléve, et dormuie
retourné le voir j'en ai parlé on a vu qu’il y atau un probléeme au débwt(E17.2, |.2-10).

«ce cbté rassurant il m’a dit que ce n’était pasafement a lui de le donner [...] il a mis au cl4ir.], ce

que j'attendais finalement c’était que lui me deadwaton ben pour le mois prochain vous me faites dix
pages sur tel sujet machin et machin, alors queduju’il attendait c’était que je lui envoie diages sur

tel sujet peu importe quand(E17.2, 1.59-63).

«il est plus dans la fonction de contréle, mais anima maintenant c’est explicit c'est ¢a qui n’était
pas clair des le début et qui a posé beaucoup del@mes> (E17.2, 1.70-71).

La discussion qu’il a sollicitée auprés de sond@er a eu lieu a la fin de sa deuxiéme
année de M2 et s’est révélée bénéfique pour I'anidiCette demande d’explicitation a été
tardive, ce qui montre bien que la formatianla recherchepar la recherche est un
cheminement long, souvent périlleux. C’est un pseas qui prend du temps et qui nécessite
une certaine maturation de I'étudiant.

On peut supposer que notre premier entretien aifivea I'auto-réflexivité » de I'étudiant
sur sa relation de direction, lui permettant amsireprendre contact avec son directeur. Je
m’appuie ici sur la définition que donne Clénetd@pde I'auto-refléxivité. Elle la définit
comme « sa propre réflexion sur son expériencelenéf, 2006, p.119). Comme Clénet,
Courtois (2006) s'intéresse a l'autoformation dedividu par la transformation de son
expérience. Elle part du principe que « tout véstupetentiellement expérience » (Courtois,
2006, p.93). La réflexion sur son expérience « auepune mise en perspective qui permet
d’inscrire I'expérience dans le temps, I'espacdestgroupes sociaux dans lesquels elle se
déroule » (Courtois, 2006, p.94). L'auteure sowdigiue pour apprendre de son expérience,
I'individu va transformer son expérience par laengm mots et la formalisation « qui permet
une premiere compréhension spontanée, organisarragaue, puis par la réflexion,

I’échange et la confrontation une distanciatiotiguie » (Courtois, 2006, p.94).

4. Quand le passage n'a pas lieu...

E25 et E7 sont deux étudiantes qui sont restées wia@ vision trés académique de leur
relation de direction. On constate une disparit@alssite entre ces deux étudiantes : 'une

(E25) est en situation de réussite, alors querka(i7) a choisi d’abandonner son mémoire.

Elles se situent toutes deux dans une perceptios feétérodirigée de la relation
enseignant-enseignédans notre relation c’est vraiment c’est un progjgs une éleve (E7,
[.264). Elles utilisent un vocabulaire tres scagiour parler de leur direction. E25 emploie

les termes de devoir», «éléve», «corriger », «mon travail» pour décrire son role en tant
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que masterante mon devoir d’éleve de Master 2 [c’est de] lui reedmon travail et le
corriger [...], le présenter, le corriger, échangear rapport a ce travail-la (E25, 1.192-
195). E7 utilise des termes similairegaurs», «prof », «éléve», «apprendre». Le role
d’évaluateur de leur directeur est également exdndemt présent dans leur discoursndant

gue professeur il doit quand méme évaluer le tlavdE25, 1.239).

Elles utilisent toutes deux des procédures de cosgt®nacadémiqueComme on a pu
I'étudier, E25 compense ses difficultés méthodajogs en prenant appui sur I'ouvrage
méthodologique écrit par son directeur. E7 utilcggant a elle, des ressources telles que les
enseignements ou des ressources documentgi@s «na part la ou j'ai appris le plus c’est
dans un livre, la recherche de terra(E7, 1.354-355). Elles envisagent la recheraimaroe
quelque chose qui s’acquiert par la lecture d’ogesa Elles ne se situent donc pas dans une
visée de formatiora la recherchepar la recherche, c’est-a-dire par I'expérience. Elles
semblent toutes deux percevoir leur rdle commedled’étudiant, dans la continuité de leur

réle d’étudiante de Licence.

La posture de leur directeur peut apporter un éémde compréhension a leur différence
de réussite. Le directeur de E25 se situe prineipaht dans une posture acnduite«elle a
fait ce que je lui demandais, elle a fait les coti@ns que je lui demandais(D26, 15). Il fixe
des échéances de travail a I'étudiante, qui lumettent d’avancer dans la rédaction, ce
gu’elle apprécie # met toujours une échéance en fait pour quededil avance [...] d’avoir
une échéance comme ¢a ¢a donne une limite ent feiést bien ce n’est pas plus mal parce
que ca permet d’accélérer des foi{E25, 1.38-44). Elle n’a donc pas ou peu a prerah
charge la planification de son travail. Son directiui fixe également des rendez-vous
réguliers «l fixe un rendez-vous, et quinze jours avant jésdaoi rendre I'état de mon
mémoire» (E25, 1.28-29). La encore, I'étudiante n'a dopas a prendre en charge la
sollicitation des rendez-vous individuels.

A l'inverse, le directeur de E7 se situe davanid@es une posture aicompagnementle
travail [...] en Master 2 [...] exige [...] une c&ine autonomie> (D9, 1.125-129). Il considere
gue c'est a l'étudiante de prendre en charge littion des entretiens individuelsils
savent que c’est a eux de me sollicitefD9, 1.129). On observe que I'étudiante a eu des
difficultés a prendre en charge cette sollicitatioa passage adutodirectionn’a pas eu lieu.

Ses difficultés a s’autodiriger ont eu un effet atéfgsur sonpassageau statut d’apprenti
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chercheur. Par exemple, elle n'a rendu aucun derga propre initiative a son directeur, le

passage I'écriture scientifique n’a donc pas eu lieu modus.

Enfin, on peut noter une différence entre les déwdiantes sur la maniere dont elles
envisagent le réle de leur directeur au niveauaddirhension relationnelleE25 est la seule
étudiante en formation initiale du groupe d’étude ge semble pas envisager deutien
psychologiqguecomme faisant partie intégrante du réle du diracteil n'y a pas
d’encouragement [...] ce serait bizarre [s’il y eswvait] non je sais qu’il y a certains
professeurs qui disent a leurs éléves oh c'esttique, non je pense que ce n'est pas son
réle » (E25, 1.122-126). Elle considere la relation deation au méme titre qu’une relation
d’enseignement c'est-a-dire sasitien psychologiquee la part de I'enseignant. De la méme
maniere, elle ne concoit pas de rapprochemeniaefetl avec son directeur car elle entrevoit
la position de chacun de fagon tres hiérarchiséecdnception de I'étudiante de sa relation
interpersonnelle dans la direction de mémoire @ever en adéquation avec la perception que
se fait son directeur de cette relation.

Pour E7, ladimension relationnellerend une place beaucoup plus importante, sang dout
parce qu'elle ne bénéficie pas du cadre hétéradidgnt bénéficie E25. On observe un
décalage entre la perception qu'a E7 du réle matl de son directeur et la perception qu’en
a son directeur. Il s’agit d’ailleurs d’'un réle quia jamais été discuté au sein du binbme. E7
s’attend a ce que son directeur la contacte suradeects d'ordre relationnel, comme
« prendre [...] de [s]es nouvelles, alors que son directeur considere que c’esitadiante
de prendre en charge la sollicitation sur des aspdwordre scientifique, tels que les
difficultés qu’elle peut rencontrer dans sa recheret I'avancement de son travail de
recherche. On observe un autre décalage concemaype de soutien attendu : E7 est en
attente d’'unsoutien psychologiqualors que son directeur se situe davantage dappdit
d’un soutien scientifiquelUn troisiéme décalage se situe au niveau derlzepton qu'ils se
font de leur relation de direction. D9 considéradkation de direction comme une relation
professionnelle, E7 I'envisage quant a elle comme telation peu hiérarchisée et plus
proche :

« les relations restent si j'ose dire trés professieltes» (D9, 1.319-320).

«il est cool quoi, il parle un peu comme nous, erifiparle comme nous non, mais tu sais il dit neeitd
dit des mots familiers et ¢a j'aime bien, il n'psts prétentieux [...] il n’est pas a te sortir dests que tu
notes dans ta téte et que tu vas chercher danstiemhaire a la fin» (E7, 1.502-507).

«ce que jaime bien c’est son coté vachement humélitv, 1.519).
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On remarque alors que l'étudiant peut réussir, t@edire qu’il peut «valider son
dipldme », méme s'il se situe dans une vision tr&grodirigée de la direction de mémoire,
comme c’est le cas ici pour E25. Néanmoins, commesient de I'étudier, cette réussite
semble tout de méme dépendre de la posture dueliret.a posture dccompagnemeiians
ce cas semble plutét défavorable a la réussitéétdaliant, alors que la posture denduite
semble plutét favorable. Néanmoins, bien que l'iétoig E25 ait validé son mémoire avec
succes, on peut s’interroger sur le développemersed compétences. Si son directeur a pris
en charge les éléments relatifs adienension institutionnellepn peut se demander si le

passage I'autodirectiona réellement eu lieu.

Si I'étudiant envisage sa relation de direction owrune relation tres hétérodirigée, est-ce
que la posture deonduitedu directeur favorise systématiquement la réuskgtéétudiant ?
On va aborder ici le cas de I'étudiant E11. Comr28 Et E7, E11 posséde une vision tres
académique de la direction de mémoire. Son direetedlopté principalement une posture de
conduiteavec lui. Pourtant contrairement a E25, il essituation d’échec partiel : il a validé
son mémoire mais la note obtenue ne lui permetipgmursuivre en Doctorat.

On observe que la posture dmnduite peut permettre de pallier les difficultés
d’autodirectionde I'étudiant. Néanmoins, la posture @@duitene permet pas de pallier les
difficultés d’ordre scientifique. Or, E11 a rencantde nombreuses difficultés dans le

développement des compétences relativesiarlansion scientifique

«la difficulté que j'ai avec lui c’est qu'il a un dain nombre de préjugés assez fort€D12, 1.60-61).
«je pense qu'il lui manque des outils méthodologigpeur bien construire une grille d’entretien, pour
poser des questions pertinentes, pour relanc@d12, 1.47-48).

«il me dit il faut que ton argumentation soit sciéqte, il ne faut pas que ce soit uniquement des
discussions de la rue, donc il faut que c¢a soituangnté, et puis il faut voir aussi en fait s'il yea des
auteurs qui ont travaillé la-dessws(E11, 1.253-257).

«[D12] m'a dit en tout cas, ¢a tu es a la limite fi@rce que tu as exploré des pistes qui sont vraimen
intéressantes, mais tu n'es pas allé au bout desehquoi, donc les reproches [a la soutenanceggta
sur ¢ca» (E11.2,1.17-19).

E11l n'est pas parvenu a développer les compétesmentifiques attendues. Il n'est pas
parvenu non plus a compenser ses difficultés. BLtanscient de ses difficultés, il a compris
les attentes de son directeur mais il ne parviast g développer les compétences qui lui
permettraient de répondre a ces attentes. On gewdrquer alors que l'explicitation du
directeur de ses attentes et la compréhensiorigadibnt de ces attentes ne garantissent pas
le développement des compétences :

«je n'arrivais pas a faire la différence, on me Faproché [a la soutenance], entre ce que les énidia
de P pensaient [et] ce que moi en tant qu’acteudigint de P je pouvais avoir comme idées arrétées,
donc c’est ce recul-la qui [...] a posé probleméE11.2, 1.23-26).
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5. Lien entre les compétences développées relaivesrois dimensions

Les compétences relatives adanension scientifiguet les compétences relatives a la
dimension institutionnellsont liées et sont essentielles a la réussiteetiediant. Le passage
au statut cipprenti-chercheuest lié au passage alitodirection.Dans ce chapitre, on a pu
mettre en exergue le lien entre le développementdmpétences de I'étudiant qui ont trait a
la dimension institutionnellet le développement des compétences qui onttfalimension

scientifique

Comme je l'ai schématisé par la figure 10dimnension relationnell@st aussi liée aux
deux autres dimensions. On peut remarquer queptrai du contrat dans ldimension
relationnellen’est pas directe, c’est-a-dire que ce ne sontgmdifficultés d’acquisition des
compétences relationnelles qui contribuent direetégna la rupture du contrat. La rupture se
réalise de maniére indirecte : les difficultés dusition des compétences relationnelles
interferent dans I'acquisition des compétencestiiginnelles et scientifigues. C’est cette
altération qui conduit a la rupture, initiée paitlidiant et/ou par son directeur. Par exemple,
I'étudiant qui ne parvient pas a développer compétence de gestion de la dimension genrée
éprouvera des difficultés a solliciter son directdtn d’autres termes, il aura des difficultés a
développer uneompétence interactionnel{gui ont trait & ladimension institutionnellee
qui peut deveniin fine une cause de rupture, initiée par I'étudiant on dwecteur. Pour
prendre un autre exemple, I'étudiant qui ne patvigas a développer urmpétence de
gestion de l'affectaura des difficultés a percevoir la critique stifeque (qui a trait a la
dimension scientifiquedle facon constructive, et risque de l'interprétemme une atteinte

personnelle, qui peut étre la encore, a 'originend rupture au sein du binébme.

La dimension relationnellglevient donc un élément central de la directiomnoire
puisqu’elle peut conduire indirectement a la ruptwiu contrat par laltération du
développement des compétences qui ont trait aux aetnes dimensions. Paradoxalement, le
développement des compétences relationnelles gsbrgiial, mais pas indispensable. En
effet, I'étudiant peut compenser ses difficultéacdjuisition des compétences relationnelles
par la maitrise des autres compétenicessitutionnelleset scientifiques

De fait, I'étudiant qui est parvenu a acquérir dempétences scientifiques peut réussir
méme s'’il n'est pas parvenu a développer certaileeses compétences relationnelles. Par

exemple, I'étudiant qui n’est pas parvenu a déysomnecompétence de gestion de l'affect
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et qui a choisi de ne plus solliciter son direct@arce qu’il n’obtenait pas lsoutien
psychologiqueescompté peut réussir s'il a développé clampétence d’autonomid.a
compétence d’autonomie va en effet lui permettrepdersuivre son travail, méme si les
rencontres individuelles sont absentes.

De la méme maniére, I'étudiant qui a acquis des péremces liées a ldimension
institutionnellepeut réussir la encore méme s'il n'a pas dévelagp@ines des compétences
relatives a ladimension relationnellePar exemple, I'étudiant qui n’est pas parvenu a
développer uneompétence de gestion de la dimension gemyéese traduirait par exemple,
la encore, par une absence de sollicitation dedgeoteur, peut toutefois réussir si 'absence
de rencontres individuelles est compensée parddugtion d’écrits intermédiaires réguliers
par exemple (ce qui renvoie au développement dertgétence de productions autonomes
Dans ce cas, les difficultés de gestion de la dsmengenrée ne deviendraient plus un

obstacle a I'avancement des travaux de I'étudiant.

Compétences scientifiques

Compétences relationnelles

Compétences institutionnelles

Figure 10. Les liens entre les trois dimensions
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J’ai pu relever les caractéristiques personnelles de I’étudiant les plus significatives de la
réussite en Master :
- origine de la formation (FC/FI), la réussite est favorable aux étudiants en formation
continue ;
- la dimension genrée au sein du bindme a un effet sur la réussite en Master au détriment des

¢tudiantEs en FI qui sont sous la direction d’un directeur de mémoire de sexe masculin.

Je me suis intéressée également aux éléments moteurs de la formation a la recherche par la
recherche. J’en ai identifié trois principaux :
- la compensation des manques ou ce que I’étudiant pouvait ressentir comme €tant un manque
dans sa direction ;
- I’auto-réflexion ;

- ’appropriation des clauses implicites

J’ai pu remarquer aussi que la posture de direction pouvait avoir un effet sur la réussite de
I’étudiant. On a vu que la posture de conduite était favorable a la validation du mémoire des
étudiants en formation initiale, mais pas au développement de leurs compétences. La posture
d’accompagnement-suivi avait, quant a elle, plutot un effet négatif a la fois sur leur validation

du mémoire et sur le développement de leurs compétences.

Enfin, je me suis intéressée aux liens entre les trois dimensions scientifique, institutionnelle et
relationnelle. On a pu observer que le développement des compétences relatives a la
dimension scientifique était lié au développement des compétences relatives a la dimension
institutionnelle. On a vu aussi que paradoxalement la dimension relationnelle pouvait
interférer négativement sur les deux autres dimensions, mais que cette dimension n’était pas
indispensable a la réussite de I’étudiant s’il parvenait a compenser ses difficultés de

développement des compétences relatives a la dimension relationnelle par la maitrise des

compétences qui avait trait aux deux autres dimensions.
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CHAPITRE 12. RETOUR SUR LESHYPOTHESES
ET CONCLUSION

Le dernier chapitre résume et conclut la préseetshaerche par un retour sur les
hypothéses. La premiére partie de ce chapitreceetnaon cheminement réflexif jusqu’a la
construction des hypotheses. Dans la deuxiemeepgtirappellerai les principaux résultats
obtenus en revenant sur les hypotheses initialepes¢es. Enfin, je proposerai dans une
troisieme partie des pistes de réflexions qui Eoent étre envisagées comme prolongement a

cette étude.

I. Cheminement réflexif

On a vu que les échecs et les abandons étaientraoxnén deuxieme cycle alors que les
étudiants étaient censés avoir acquis haétier d’étudiantSi des auteurs comme Le Bouédec
et Duru-Bellat se sont interrogés sur les variadieda réussite en deuxieme cycle, on a pu
constater que peu de recherches francaises avdgemhenées dans ce domaine. J'ai donc
commence par m'intéresser a la structure formatieposée en Master.

J'ai pu remarquer gue la direction de mémoire étuast 'une des caractéristiques de la
structure formative du Master, et que celle-ciatdit de la structure formative du premier
cycle (Licence), devenant en cela une variable mapte de la réussite en Master. Les
évolutions dans la structure formative ont étég@iéées en trois dimensions :

- la dimension scientifique on constate une évolution des stratégies d’apipsaige de
I'étudiant. 1l passe d'un apprentissage principaetmmnésique a une formatici la
recherchepar la recherche ;

- la dimension institutionnelle on observe une évolution de la parawtbdirection.
L’étudiant passe d’'une structurendtérodirectiona une prise en charge de I'organisation de
sa formation et de sa certification ;

- la dimension relationnelle: il s’agit d’une évolution de la relation pédagpag
enseignant-enseigné. L’étudiant passe d'une relgtédagogique de typgroupalea une
nouvelle relation pédagogigaeialede direction de mémaoire.

Cette évolution dans la structure formative deit@hce au Master entraine une évolution

du contrat pédagogiqudans la relation enseignant-enseigné vers unatogie j'ai nomme
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contrat d’'accompagnementi’ai choisi d’analyser ce contrat d’accompagnenaribur de
guatre grandes dimensions : les clauses expliotpkcites, le rble /les attentes de chacun,
les clauses négociables/non négociables et lareupaurtielle/définitive du contrat.

Au vu de I'évolution de la structure formative eradtler par rapport a celle de la Licence,
et en m'appuyant sur leges de passagde Van Gennep et leges d’affiliation de Coulon,
jai envisagé I'entrée en Master comme passagequi comprend trois phases : la phase de
déstabilisation,la phase didaptation et la phase ddamiliarisation. La familiarisation
implique que I'étudiant percoive les attentes etdie de son directeur au niveau des trois
dimensions, qu'il ait la capacité de découvrir lewlicites de sa direction, les clauses
négociables et non négociables, a compenser lasu&le manques de sa direction ou ce qu'il
pourrait percevoir comme étant des manques, an@rckes limites de sa direction.

J'ai donc posé I'hypothése suivante : la reussté€audiant passe par samiliarisationa
cette nouvelle relation pédagogique de directioméenoire. L'objectif principal de ce travalil
de recherche visait a mettre en relief les liertseda direction de mémoire et la réussite de
I'étudiant en analysant la relation pédagogiquelidection de mémoire en Master autour des
trois dimensions que je postule.

Outre le recueil d’éléments liés aflmiliarisation de I'étudiant, cette recherche a visé a
comprendre, a analyser :

- la caractérisation de ce qui est nouveau dasglature formative du Mastera I'analyse
des pratiques déclarées des directeurs de mémoirews modélisation de la direction de
mémoire ;

- la perception que les directeurs et les étudiantslupassagen Master ;

- la formationa la recherchgar la recherche telle qu’elle est proposée en Master.

Des entretiens semi-directifs ont été menés etys@sala I'aide d’un logiciel de traitement
de données qualitatives. J'ai procédé a une congparantergroupe, une comparaison

intragroupe, une comparaison intrabindbme et unepeoanson interbinbme des discours.
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Il. Les principaux résultats obtenus

1. Lepassagen Master : un passage a institutionnaliser

1.1. Rupture avec la conception pssagealécrite par Coulon

La notion depassagdelle que je I'ai posée au début de ce travail @ntiouité avec la
pensée de Coulon m’a été utile pour comprendratlat®n de I'étudiant de Master : le
métier d’étudiangu’il a pu développer en licence ne lui sert gnsViaster. Au cours de cette
recherche, jai pu observer quedassagesn Master était différent dquassagea I'université
tel que I'envisage Coulon. L'utilisation du termefdmiliarisationque j'ai utilisé traduit plus
clairement la complexité dpassageen Master que le termeatfiliation choisi par Coulon.
Contrairement a #ffiliation de Coulon qui renvoie a un état terminal, le terde
familiarisation met en évidence ce que j'ai pu relever dans meséhs, c'est-a-dire qu'il
s’agit d’'un processus qui dépasse I'obtention quiddie de Master et que le processus de
formationa la recherch@ar la recherche prend du temps. J'ai aussi été ansediétinguer la
réussite en Master, le développement des compé&tenideentrée en Doctorat, éléments que
javais initialement regroupés.

La familiarisation implique que I'étudiant a compris ce processusjl & en quelque
sorte « souffrir » dans gessagenais qu'il « accepte » cette « souffrance » patci pit le
bénéfice qu’il va pouvoir en tirer, en l'occurrente validation de son diplobme et le
développement de ses compétences de chercheumotespus ddamiliarisation est une
« souffrance » pour I'étudiant parce qu’il acquisels compétences par I'expérience de la
recherche, ce qui signifie gqu’il les acquiert par apprentissage en spirale (« faire-défaire-
refaire ») qui peut le placer dans une situatioméstabilisation permanente inconfortable et
douloureuse. Dans les sociétés traditionnelle®udfreince est institutionnaliséga les rites
et imposée a tous les initiés : elle est ainsirébét. Dans nos sociétés, ou les rites sont des
« rites intimes » pour reprendre I'expression deBketon, I'individu a besoin de temps pour
s’apercevoir gu’il change, qu’il évolue en tantiqdividu. La souffrance générée par les rites
intimes n’est pas controlée et elle peut entraiaeanort, comme c’est le cas pour légs
ordaliquesdécrits par Le Breton. Lpassageen Master ne se réalise pas sans souffrance et
comme pour les rites intimes, c’est a I'étudiarapiirendre seul a gérer passageau risque
de rester en marge (échec, abandon), cpassagen’est pas institutionnalisé comme il peut

I'étre dans les sociétés traditionnelles. On remard’ailleurs que I'un des problémes de
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I'étudiant en difficulté, c’est qu’il ne ressentspka déstabilisationdue a I'évolution dans la
structure formative et qu'’il tend a envisager leskéa dans la continuité de la Licence. Or,
pour pouvoir réaliser cpassageil faut que I'étudiant s’apercoive qu’il y a uhangement,
une évolution. De la découle une attitude ambiguéadoart de I'étudiant : il attend de I'aide
mais l'aide que son directeur lui apporte ne lunwgent pas car il ne la voit pas puisqu’il
continue de se situer dans la vision d’aide hétagwe et structurée.

On a pu remarquer que les directeurs n’envisagepantous lgpassageen Master de la
méme maniére. Au niveau de démension institutionnellecertains directeurs considerent
gu'il y a bien unpassage I'autodirectionqui doit se faire. D’autres, qui adoptent une pastu
de conduite ne conceptualisent pas passage Concernant ladimension scientifiqueon
observe que l'ensemble des directeurs considerd gua bien unpassageau statut
d’apprenti-chercheumais dans la pratique, on a pu noter que les pEstieconduite et
d’accompagnement-suie favorisaient pas toujours passageJe reviendrai plus loin sur

ces posturexf. chapitre 12, Il, 2).

1.2. Réflexion sur linstitutionnalisation ghassageau Québec

Les changements dans la structure formative eniéi@excycle sont déstabilisateurs pour
I'étudiant et source d’échecs. Les chercheurs qum@b@roposent alors d’institutionnaliser ce
passage.Dans leurs travaux, ils proposent des solutfbpsur favoriser la gestion de la
nouvelle relation pédagogique de direction de méengui constitue une variable importante
de la réussite ou de I'échec a ce niveau univéesita

lls préconisent par exemple la création de gdidesi explicitent le role de I'étudiant et du
directeur de mémoire. Mais I'explicitation des gléciproguevia des guides laisse penser
gu'il suffit que les étudiants prennent connaissates informations fournies dans ces guides
pour les appliquer. Or, comme on a pu I'étudiey, d une différence entre I'explicitation des
attentes, leur compréhension par I'étudiant et &apropriation par celui-ci. Ainsi, méme si
les clauses sont explicitées des guides, cela ne garantit pas que I'étudianitecomprises

et qu'il parvienne a se les approprier. Par aifieqrescrire le role et les responsabilités de

* Les solutions apportées par les chercheurs quibée® je cite dans cette partie sont issues de mes
observations et de mes rencontres sur le terraiuebec. J'ai été accueilli pendant un mois péaberatoire

du CERES a l'université de Sherbrooke.

1 par exemple le « guide étudiant des études supésieeicherche » ou encore le « guide d’informasgiamnles
pratiques, us et coutumes du monde de la recherche
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chacun n’agit en rien sur le fait que la formatéra recherchepar la recherche est un
processus qui prend du temps et que ce temps, camrtia étudié, varie en fonction des
étudiants. De plus, ces prescriptions laissentgredaine part, qu’il existe un modele unique
de direction qui favoriserait la réussite et, d’aupart, que tous les acteurs ont les mémes
objectifs. Or, on a pu voir que les postures de®ctons variaient. Les directeurs
n’envisagent pas tous la direction de mémoire dedme maniere. De méme, les étudiants ne
visent pas tous les mémes objectifs, certains ensda validation de leur mémoire a dix,
d’autres visaient une mention, d’autres encore ik@ient davantage dans une visée de
professionnalisation au métier de chercheur. Erfs,guides visent a favoriser la réussite de
I'étudiant, mais de quelle réussite s’agit-il ? e validation du diplébme ou de la
professionnalisation au métier de chercheur ? Uliekation du réle de chacun est certes
nécessaire, car les clauses implicites du congagamt pas toujours percues par I'étudiant,
mais elle n’est cependant pas suffisante pour g&’les approprie.

lls préconisent également la mise en place de deotsmui contractualisent, de maniére
formelle ou informelle, le rble et les responsaddi de chacun au sein du bindme. La
contractualisation a négocier au sein du binbmie tpr’elle est envisagée, suppose que
I'étudiant ait déja développé des compétencesiveat la gestion de sa relatidnale. Or,
comme on a pu l'étudier, les étudiants en formatitiale ont tendance a considérer leur
directeur comme une autorité difficilement discl#gabDans ce cas, le contrat fera-t-il
vraiment I'objet d’une négociation ou s’agira-tplutét d’'une prescription du directeur
validée par I'étudiant ? D’autant que la contralisaéion suppose que I'étudiant possede les
outils communicationnels de la négociation. Or, &adiants en formation initiale ne
possedent pas encore toutes les «armes » de txiadgn. Enfin, la contractualisation
initiale suppose que I'étudiant ait une idée deagntes avant méme qu’il n’ait expérimenté
sa formationa la recherchepar la recherche. Dans certains cas, la contracttialisa a la
québécoise » ne differe pas tellement de la cltsethéses francaise. Un tel document ne
prévoit pas la possibilité d’'inscrire les modalités direction qui pourraient étre discutées au
sein du bindme, et peut étre signé par les deuiepazans étre discuté, voire méme sans étre

lu. Dans ce cas, ce type de contractualisatiorualpetérét pédagogique.

On observe aussi la mise en place de modalitégutimbinelles qui visent a élargir la
direction de mémoire au-dela du bindme et qui stdent vers la recherche des bonnes
pratiques de direction. Cependant, réfléchir emésr d’élargissement de la direction, c’est

peut-étre renoncer a réfléchir sur la relatioale.L’élargissement de la direction de mémoire
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ne supprime pas les difficultés rencontrées audeila relatiorduale mais les déplace : il ne

s'agit plus seulement de I'entente entre le dingctt son étudiant, mais aussi et surtout de
I'entente entre le directeur et le co-directeurdilecteur et le mentor ou entre le directeur et
les membres du comité d’encadrement. Certes, éetdinr a un réle a jouer dans la réussite

de I'étudiant, mais I'étudiant a aussi un role img@not a jouer dans sa réussite.

Enfin, on peut citer aussi la mise en place d'atelou de séminaires tels que ceux que les
universités francaises proposent en Master. Lesnsénes essaient de structurer de plus en
plus la formationa la recherchepar la recherche, mais ils soulevent une questiorut-pe
anticiper les difficultés que I'étudiant va renaentdans sa formatioa la recherchepar la
recherche ? La formatiaila recherch@ar la recherche est un processus qui prend du temps
et qui dépasse le dipldme du Master. Ainsi, eattde de fournir des clés a I'étudiant s’il ne
se trouve pas encore devant la porte, s’il nerstyvera peut-étre jamais ou s’il ne souhaitera

peut-étre pas l'ouvrir ?

En prenant appui sur les travaux de Clénet (2006llon (1997) et Barbot (2006), je
souhaiterais compléter cette « liste de solutioem»proposant ici des outils réflexifs qui
pourraient favoriser le processusfdmiliarisationde I'étudiant par I'auto-réflexivité. Clénet
(2006) propose par exemple des outils, tels qyeulmal de bord ou les récits d’expérience,
pour contribuer au développement de lauto-réflé&ivde maniere a « favoriser le
questionnement de son expérience » pour encouragBanalyse critique » via
« I'exploration, I'explicitation et la prise de csrience » (Clénet, 2006, p.119). Je vais
m’intéresser plus particulierement ici au « jourrdg bord », en m’appuyant sur les
« journaux d’affiliation », un outil utilisé par @Qon (1997) et les « journaux d’étonnement »
utilisés par Barbot (2006).

Les « journaux d’'affiliation » exploités par Coul(P97) visaient a étudier fmssagales
étudiants a l'université. Les étudiants de premameée étaient invités a écrire tous les jours
durant les trois premiers mois de I'année univargtdans ce « journal » « la fagon dont ils
appréhendaient le monde universitaire » (Coulol®52(.28). Le but était de recueillir des
informations sur le processusaffiliation de I'étudiant a sommétier d’étudiant Bien que
lauteur n'en fasse pas mention, on peut se questio sur l'effet de ces «journaux
d’affiliation » sur le processus affiliation de I'étudiant : cet outil n’aurait-il pas aussi@ia
I'apprentissage de sanétier d’étudianen favorisant leur auto-réflexion par la mise est m

de leur expérience ?
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L’outil utilisé par Barbot (2006), les « journausétbnnement », fonctionne sur le méme
principe que les « journaux d’affiliation » maivéé un objectif différent. Le but n’est pas ici
de collecter des données mais de développer lialexivité de I'apprenant sur son
expérience. Pour décrire brievement le procédéséitil’'outil était destiné a des étudiants
francais stagiaires a I'étranger (futurs enseigndatfrancais a I'étranger). lls étaient invités a
rédiger ce que l'auteure nomme un « journal d’éeoment » dans le but d’apprendre a mieux
vivre la différence culturelle entre leur pays djore, la France, et le pays d’accueil, le
Royaume-Uni. La consigne était de « noter tousgteanements positifs heureux, mais aussi
négatifs, d’en chercher la cause et de la not&asbpt, 2006, p.184). Premierement, cet outil
posséde un objectif psychologique « destiné a dekerstagiaires placés dans une école
anglaise a noter leurs coups de cceur et leursyr@ethercher a les analyser : cet outil devait
faciliter la prise de conscience du processus @gestagiaires vivaient » (Barbot, 2006,
p.184). Deuxiémement, cet outil est un « déclenclignteractions » selon les termes de
l'auteure, dans le sens ou Barbot proposait unéhége des «journaux d’étonnement »,
ouverte a la discussion. Les journaux d’étonnerpessedent donc a la fois une dimension
individuelle, la mise en mots par I'écriture pertaat une auto-réflexivité du stagiaire, et une
dimension collective, qui favorise I'auto-réflex&ipar I'interaction entre pairs.

En s’appuyant sur les « journaux d’affiliation » les « journaux d’étonnement », on
pourrait envisager que le directeur de mémoire ggep I'étudiant de tenir un « journal de
bord » de maniere a favoriser par la mise en nides grise de distance, I'auto-réflexivité du
masterant et par le fait $amiliarisation. Ce journal de bord pourrait également faire I'dbje

d’une discussion lors des séminaires de recherche.

Cette recherche a montré que le processus d’ini@naentre le directeur et I'étudiant est
fondamental. On a pu I'étudier notamment a tralessmodalités de constitution du binbme,
son fonctionnement, ou encov@ la gestion par le binbme de la dimension affectjue
s'intensifie dans cette relatioduale et sociale. Les outils proposés par les chercheurs
gquébécaois, tout comme le « journal de bord » quageose, sont donc nécessaires mais pas
suffisants. Il ne suffit pas de fournir des ouéls directeur pour qu’il parvienne a les utiliser
et pour qu'il puisse aider I'étudiant dans I'apmiapon de ces outils. Pour cela, il est
nécessaire que la pratique de direction de mérnfasee I'objet d’une professionnalisation.
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2. La direction de mémoire : une pratique a prodesmliser

2.1. Une pédagogie de la direction de mémoire paei?

Comme on a vu dans le chapitrecft Chapitre 4, 1) Prégent (2001) envisage la dioectlie
mémoire comme relevant d'une pratigue pédagogiQueon a pu observer que la posture de
conduite et la posture diccompagnement-suivi’étaient pas cohérentes avec la structure
formative du Master, parce que soit le directewsite trop dans I’ « imposition » (posture de
conduitg soit il se situe trop dans le « laisser-faireposture daccompagnement-sujvi
Ainsi, la posture deonduiteet la posture dccompagnement-suivie semblent pas aussi
facilitatrices que la postureatcompagnement-conspibur aider I'étudiant a se former.

Les directeurs qui se positionnent dans une posdtrrenduitese situent dans la continuité
de I'hétérodirection de la structure formative ddicence. L’accent est mis sur I'obtention du
diplobme au détriment du développement des compésemie |'étudiant. Il s’agit d'un
décalage que I'on retrouve dans la littératurepmquie sur I'autoformatior.

D’un autre c6té, la postureatcompagnement-suipbse eégalement probléme car le directeur
adopte une posture de « laisser-faire » au déttinsentout pour ceux en formation initiale,
du développement des compétences des étudiantsétudsants ne parviennent pas a
s’approprier cette liberté qui leur demande des pEiences d’autodirection. Certains
étudiants percoivent alors leur liberté comme urseace de limite « je fais ce que je veux »,
alors gu'a d'autres la liberté fait peur car ilsamivent pas a en percevoir les limites
implicites. Comme le souligne Jézégou (2002) «en@nvironnement éducatif peut nous
ouvrir beaucoup de libertés de choix dans la folonatsans pour autant que nous soyons
capables de les saisir » (Jézégou, 2002, p.49}).gdmvoir s’approprier cette liberté, dans un
premier temps, il faut donc que I'étudiant se seajgable de se I'approprier et que I'étudiant
sache comment appréhender cette liberté qui lumgsisée, qu'il ait les capacités de la gérer.
« nous pouvons également nous sentir capableseddnerle contréle de notre formation sans
pour autant exercer ce controle dans les faitezégbu, 2002, p.49). Dans un deuxieme
temps, il faut qu’il choisisse d’'« exercer réelletnee controle » (Tremblay, 2002, p.49).
Cette idée de choix renvoie a la notion de décisienHolec. En effet, comme l'indique
Jézégou, la formatioa la recherch@ar la recherche telle qu’elle est proposée en Maet

%2 par exemple, la posture du formateur en Ateliers?édagogie Personnalisée (APP) reléve en prinape d
I'accompagnement mais dans les faits certains feauna adoptent une posture @mduitequi ne permet pas au
stagiaire de développer son I'autonomie.
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aussi permettre a I'étudiant de prendre la décid®me pas poursuivre au niveau supérieur,

qui pourrait se traduire par « j’ai vu que je savaifaire, mais je ne veux pas le faire ».

J'ai initialement envisagé les postureaatompagnement-conset d’accompagnement-
suivi comme relevant de I'accompagnement suivant lescté&arstiques qu’'en donne Paul
(2004). On a pu cependant constater qu'il y avai distinction a faire entre ces deux
postures. Je vais m’appuyer ici sur les travaussdammo (2008) qui a travaillé sur le réle du
conseiller et sur les travaux de Tremblay (20083tife a I'autoformation pour étudier cette
distinction. Comme on vient de le voiratcompagnement-suiténdait a placer I'étudiant
dans une situation d’autodidaxie qui se révélguait propice aux développements de ses
compétences. Gremmo (2008) distingue la « non-décialité » et la « non-directivité ».
Comme la posture dtcompagnement-sujvi’accompagnement-consesie situe dans la
« non-décisionnalité », c'est-a-dire que le dinectee prend pas les décisions a la place de
I'étudiant, c’est ce qui différencie ces deux possude la posture deonduite Mais, a la
différence de la posture atcompagnement-sujuiaccompagnemertonseilne se situe pas
dans la « non-directivité ». Ainsi, on a vu que d@gcteurs qui se situaient dans une posture
d’accompagnement-conseiendaient a organiser des rencontres régulieres ders
étudiants, ce qui renvoie a la notion de « passdjgé » utilisée par Gremmo (2008) : le
directeur «oblige » en quelque sorte, implicitemen explicitement, I'étudiant a des
rencontres regulieres, dans une certaine diregtivivlais lors de ces interactions
« provoquées », le directeur ne prend pas de désisi la place de I'étudiant. Il le laisse faire
ses choix et lui en laisse la responsabilité («aécisionnalité »). Comme le conseiller dans
I'entretien-conseil, le directeur qui adopte la tpos daccompagnement-consed aide
'apprenant a développer son autonomie tout erpéumettant de la mettre en ceuvre, tout
comme il lui permet de mettre en ceuvre sa capat#atonomie tout en l'aidant a la
développer » (Gremmo, 2008, p.2). Il aide I'étutlianprendre ses décisions, il offre « une
aide a la décision, en aval et en amont de I'egepég de I'apprenant » (Gremmo, 2008, p.2).
Gremmo (2007) envisage le conseil comme une <aelate médiatiort éducative » et
caractérise «la médiation de conseil » de la maniuivante : «elle est (1) non-
décisionnelle, (2) en réaction, négociante et ad®pt (3) non-programmable et non-

programmée, (4) focalisée sur le processus plussqudes contenus, et (5) basée sur une

*3 'auteure s’appuie sur la définition que donnei®é|(2003) de la « médiation » : « I'ensemble pleEsessus
par lesquels une personne (ou un groupe de persosiietercale entre le sujet apprenant et les isavio
acqueérir pour lui en faciliter I'apprentissage ».

- 331 -



tel-00498380, version 1 - 7 Jul 2010

Partie Ill. Compétences a développer, posturesréetitin et leurs effets sur le « passage »

expertise relevant de cadres conceptuels orgamig€semmo, 2008, p.2). On retrouve ces
cing éléments dans la posturactompagnement-conseil'auteure ajoute que la relation de
médiation éducative est « personnalisante et peadigge », c'est-a-dire que l'interaction
permet a l'apprenant de « construire sa persoendlipprenant », et au conseiller «de
personnaliser son expertise » pour s’adapter aux@d’apprenant. La encore, I'adaptation a

I'étudiant est un élément que mes données ont puienen relief.

2.2. Une formation qui releve de l'autodidaxie

Comme on vient de le vaoir, le réle du directeurfestdamental. Or on a vu que la direction

de mémoire ne faisait encore I'objet d’aucune fdroma«je crois que c’est un vrai probleme

je crois que nous autres les universitaires onaiess bien faire c¢a [diriger des mémoires]

[...] parce gu’'on n'apprend pas (D16.2, 1.116-119). Il s’agit d’'un impensé, ilyr& pas de
consensus au sein des laboratoires, les enseighardheurs n’en parlent pas ou peu.
L’apprentissage s’effectue alors « sur le tas engprenant appui sur sa propre experience en
tant qu’étudiant. On observe que les directeurmmdmoire tendent d’ailleurs a reproduire la
maniere dont ils ont été dirigés en tant qu’étudian prenant appui sur des éléments de leur
propre direction qu’ils ont pu apprécier, ou auinse en refusant de reproduire ce qu’ils ont

vécu en tant qu’étudiant car ils estiment avoiméé dirigés ::

« je me référe de maniére trés trés permanente aieg’ai pu vivre moi [en tant qu’étudiant], j'incae
mon accompagnementD18, 1.53-54).

«j'ai regu une direction a la fois ferme et toujolienveillante et toujours dialoguée [...] et jeafibrce
si vous voulez de mettre mes pas dans les siféD21, 1.257-261).

« je pense que je n'ai pas forcément la méme facodirdger les étudiants [...] parce que le travailid
directeur est d’encadrer et de soutenir les étutliamoi je ne l'ai pas toujours été comme je I'agrai
souhaité en thése (D23, I. 106-109).

D’ailleurs, dans le cas ou le directeur dit avd@ énal dirigé en tant qu'étudiant, on peut
s’interroger sur cette perception de la qualitéede direction : ont-ils été mal dirigés ou cette
perception négative releve-t-elle des hiatus caigp mettre en exergue dans mes données au
sein du binbme ? On peut se demander égalemestirsexpérience, aussi réflechie qu’elle
soit, est suffisante pour leur permettre de trditegtérogénéité du public estudiantin : une
hétérogénéité qui se manifeste a la fois en tedegsarcours universitaire antérieur et aussi
en termes d’orientation professionnelle, car tass dtudiants ne veulent pas poursuivre en
doctorat et/ou devenir chercheur.
Certes, la pratique d’enseignement ne fait pas plas I'objet de formation mais les

enseignants-chercheurs ont cotoyé plusieurs ermdigulans leur parcours universitaire, on
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peut supposer alors qu'’ils peuvent s’appuyer damsgratique sur plusieurs modélisations de
I'enseignement. En revanche, pour la direction éenwire, les enseignants-chercheurs n’ont
eu généralement qu’un, voire deux, directeur(s)edberche dans leur parcours universitaire.
lIs construisent donc leur modélisation de la dicgcsur une ou deux expériences seulement

de la direction de mémoire.

Cette recherche a été une sorte de mise en abime geopre relation pédagogique avec
ma directrice de thése. Les données recueillidssetiuestionnements que j'ai pu soulever
dans cette étude m’'ont amenée aussi a réfléchioraaiionnement de mon propre binéme.
J'ai aussi eu 'occasion durant mes années doetod co-diriger des mémoires de M1. Jai
donc expérimenté la direction de mémoire a la émigant qu’étudiante, mais €également en
tant que co-directrice de mémoire. Ces expérientent permis de poser difféeremment mon
regard sur le discours des directeurs et sur ckdmiétudiants. Mes analyses se sont alors
nourries de ma pratique de direction, et récipratpreg, ma pratique s’est aussi nourrie de
mes analyses, en m’amenant a m’interroger sur taégredont je dirigeais mes étudiants. J'ai
pu remarquer que la réflexion sur mon expériencédideetion de mémoire a été bénéfique
dans ma pratique. On vient de voir que la pratdgielirection de mémoire est fondamentale
or elle ne fait I'objet d’aucune formation. On pmait alors envisager de professionnaliser

cette pratique en s’appuyant sur des élémentsfsedaia posture diccompagnement-conseil

3. L'ambiguité du dipldbme de Master : entre formata la recherche et formatiopar la

recherche

J'ai analysé initialement la formatioa la recherchepar la recherche comme de
I'autoformation, et effectivement on a pu remarggee I'étudiant devait développer les cing
compétences décrites par Tremblay (2003, p.162hmndes compétences relevant de
I'autoformation :

- apprendre a apprendre (se connaitre en appmrEggi)ss on a vu que I'étudiant devait
développer sa compétence organisationnelle etigon@mie ;

- apprendre en action (réfléchir dans et sur kamti I'auto-réflexivité a été envisagée comme
un élément moteur de familiarisation;

- apprendre en création (tolérer l'incertituden: @ étudié que I'étudiant devait prendre en
charge sa formation et notamment apprendre a d@éréberté de choix imposée par la

structure formative du Master ;
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- apprendre en mouvance (S'ajuster aux événemems) a vu que l'étudiant devait
développer des compétences d’ajustage, de manitieeacorrespondre son mémoire aux
exigences de son directeur et aux exigences ditliion validante ;

- apprendre en interaction (profiter d’'un réseauadsources) : on a étudié I'importance des

pairs dans la formation de I'étudiant, qui intenrient comme des personnes-ressources.

De la découlent plusieurs ambiguités liees au dipl@u Master. Une ambiguité forte
concerne le dipléme du Master en lui-méme. Il $'ajin dipldme complexe car c’est un
diplbme a la fois certificatif et professionnalisartout en n’étant pas une véritable
professionnalisation puisque la professionnalisatio métier de chercheur n’est validée que
par I'obtention de la these.

La deuxieme ambiguité porte sur la « format#ta recherchepar la recherche » telle
gu’elle est proposée en Master. On a pu découwit y avait parfois une dissociation de
cette expression. Initialement, je n’envisageais lgs deux dimensions de la formation a la
recherche par la recherche, j'en percois maintemaatroisieme :

- ily a d’'une part, « la formatioa la recherch@ar la recherche », c’est-a-dire la formati@&n
la recherche par I'expérience de la recherche’imdividu se forme a la recherche en faisant
de la recherche encadrée par des chercheurs expégsn

- il y a la « formationa la recherche » : dans ce cas la validation duwdipl n’atteste pas
nécessairement des compétences de chercheur réelaaguises par I'étudiant ;

- il y a d’autre part, la « formatigpar la recherche » qui ne conduit pas nécessairemeams a
professionnalisation au métier de chercheur.

La « formationpar la recherche » renvoie a la troisieme ambiguitéigldome de Master :

il est plus large que la formation de chercheums Masters professionnels par exemple
forment par des procédures relevant de la rechesdmes professionnaliser au métier de
chercheur, en permettant aux étudiants d’acquésrrdodalités de réflexion fondées sur la
recherche, telles que la distanciation ou I'anabritique’®. Dans le cas du Master recherche,
parfois c’est le masterant qui transforme la forarat la recherchepar la recherche, en
formationpar la recherche, en ne souhaitant pas poursuivre etof. L’'expressiompar la
recherche est également ambigué parce que la formpéar I'expérience de la recherche
prend du temps, l'auto-réflexivité prend du tempsegtains étudiants ont besoin de dépasser

le temps institutionnel d’'un an pour réaliser unskéa 2 qui corresponde aux attentes

** qui peut servir par exemple a former des praticigfiexifs.
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institutionnelles. lls le font donc sur deux anné€s, cette année supplémentaire est
considérée par linstitution comme une « secondEnch » et non comme une maturation

intellectuelle nécessaire au développement des e@mmees.

Ill. Pistes de recherche envisageables

1. Poursuite de I'étude au niveau du diplome dut@rat

On pourrait envisager de poursuivre ce travail i@eau du diplome du Doctorat. On a vu
que certains étudiants validaient leur dipldme dastdr en ayant développé une partie
seulement des compétences de chercheur. Il satéitessant d'étudier la poursuite du
processus ddamiliarisation de ces étudiants au niveau du doctorat: Quelles Es
difficultés qu’ils rencontrent a ce niveau univease ? Sont-ils plus enclins a I'abandon de
leur doctorat que les étudiants qui ont validé Master en ayant développé les compétences

attendues ?

Ensuite, on a pu observer qu’au niveau du Mastelinegension genrée prenait une place
spécifiqgue au sein du binbme. Il serait intéresgantoir si la dimension genrée influe sur la
réussite de I'étudiant ou si cette différenciatest propre a mon groupe d’étude. On pourrait
étudier aussi les effets de la dimension genréeieeau du doctorat, sachant qu'il s'agit
d’'une durée plus longue et d’un travail de rechermglus conséquent. La dimension genrée
constitue-t-elle une variable de la réussite ent@at? Le Doctorant parvient-il mieux a
gérer cette dimension genrée du fait de son expEide la relationlualeen Master ? Une
enquéte quantitative pourrait étre menée sur lgablas de la réussite en Master en fonction

des caractéristiques personnelles des directedesaitudiants.

Cette recherche a pu mettre en exergue une distinen termes de réussite et de
développement des compétences entre les étudiafsneation initiale et ceux en formation
continue. La encore on peut se demander si ceffératiciation en termes d'origine de
formation est représentative des masterants ows’'slgit d’'une spécificité de mon groupe
d’étude. On pourrait envisager de s’intéresseroéigine de la formation au niveau du

Doctorat. La distinction entre les étudiants enefFles étudiants en FC se retrouve-elle en
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Doctorat ? L'origine de la formation constitue-teebussi une variable de la réussite en
Doctorat ?

On a vu que les procédures de compensation « mégatiet la&compensation académique
avaient un effet négatif sur le développement deapeétences de I'étudiant mais qu’elles
pouvaient toutefois lui permettre de valider sommuoige. On peut s’interroger sur I'effet de
ces procédures de compensation en Doctorat : peutdider son Doctorat en compensant
ses manques négativement ou de maniere principateatadémique ? L’'étudiant peut-il

valider le Doctorat sans avoir réellement déveldpp&ompétences de chercheur ?

Je me suis intéressée au Master 2, mais on poumaiginer de mener une étude
longitudinale sur plusieurs années, qui dépasskraliplome du Master, afin d’étudier le

processus de formati@nla recherchgar la recherche.

Enfin, on peut s’interroger sur les postures desdfiion en Doctorat: la posture de
conduiteest-elle utilisée par les directeurs de these Guvia-t-on davantage les postures
d’accompagnement-consedu d'accompagnement-sui?i Quels sont les effets de ces
postures sur la réussite de I'étudiant et sur eldppement de ses compétences ? Quelles
sont les postures attendues par les étudiantsnéveau universitaire ? Sont-elles les mémes

que celles attendues par les masterants ?

2. Comparaison interdisciplinaire

Je me suis centrée dans cette recherche sur tmiplohes (Sciences de I'éducation,
Sociologie et Psychologie) pour leur proximité negkblogique qui inclut un travail de terrain
dans la formatio@ la recherch@ar la recherche. Néanmoins, mon groupe d’étude nepasa
permis de mettre en exergue une différence in@plisaire parce que mon groupe d’étude,
et notamment la part des directeurs de mémoireegtétlidiants en Psychologie, était trop
restreint. On peut s’interroger sur la représevitatide mes résultats : sont-ils représentatifs
de 'ensemble des disciplines en sciences humahasciales ? On pourrait alors faire le
choix de réaliser une recherche centrée sur unga@ison interdisciplinaire, de maniere a
étudier les éléments communs et les différencgsedeeption de la direction de mémoire et

du contrat d’accompagnemean fonction des disciplines.
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Il serait aussi envisageable d’effectuer une coaipan entre des disciplines de sciences
humaines et des disciplines de sciences exactedafdéterminer les différences quant au
déroulement de la direction de mémoire, la peroapties acteurs de leur direction de
mémoire et du contrat qui en découle. Il seraiéregsant de comparer les postures de
direction et les nouvelles compétences a acquéxr ligtudiant. Peut-on parler d’'une
évolution dans la structure formative de la LiceaaeVaster dans les disciplines de sciences
exactes ? Si oui, de quelle nature serait cettéutdon ? En quoi les differences avec le
fonctionnement des sciences humaines (financemetg@gration de I'étudiant dans une

équipe de recherche) peuvent-elles favoriser (o) ladamiliarisationde I'étudiant ?

3. L’apprentissage de la direction de mémoire pesienseignants-chercheurs

On a vu que l'apprentissage de la direction de ni@rse réalisait en autodidaxie. On
pourrait étudier plus précisément les facteurs dnfluent sur cet apprentissage
autodidactique. D’une part, on pourrait s'intéresaex effets des expériences du directeur de
mémoire que je nommerais « experiences verticalesa> le concept de « carriéere »

développé par Goffman et repris par Hess qui ligpgel au contexte scolaire :

c'est ainsi que dans la « carriere »- la trajeetabjective, mais aussi subjective —d'un enseignant
passage de la condition d’éléve, puis d'étudianis @ un certain nombre d’activités avant la pase
charge d'une classe, la circulation dans le sys@mseite vont constituer des éléments qui pernmettte

comprendre comment se structure le rapport dedignant aux éléves. (Hess, 1994, p.75)

Une étude pourrait porter par exemple sur les ®ffetla direction de mémoire telle que le
directeur a pu la vivre en tant qu'étudiant sumpsatique actuelle de direction. Dans cette
recherche, je me suis intéressée a la maniereleatitecteur avait pu vivre sa direction de
mémoire en tant qu’étudiant, mais de maniere trapedicielle : il serait intéressant
d’approfondir cet élément. Une autre étude pourcdiier les effets de I'expérience
professionnelle antérieure du directeur de ménsuiresa pratique de direction actuelle.

D’autre part, on pourrait s'intéresser a l'effetsdexpériences que je qualifierais

d’« expériences horizontales » du directeur de ni@w@ le concept de « transversalité » :

[La transversalité] c’est 'ensemble des apparteaard’un individu, 'ensemble des institutions dpii
traversent et qui le constituent. (Hess, 1994,)p.76

Que se soit au niveau affectif, idéologique, orgatidnnel, chacun est déterminé dans I'ici et naaiait
de la relation pédagogique par ses appartenantases, par sa transversalité. (Hess, 1994, p.76)

La recherche porterait par exemple sur I'effet detivités professionnelles du directeur de
mémoire en dehors de l'université sur sa pratiqéicection, ou encore I'effet de son statut

(PU, MCF) sur cette pratique. Le statut constitliait de mes critéres d’analyse et je n’ai pas
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observé de différences dans la pratique de direetiofonction du statut du directeur : s’agit-
il d’'une spécificité de mon groupe d'étude ? Legdiions posées aux directeurs ne m'ont
peut-étre pas permis d’obtenir des informationsaguaient pu mettre en évidence une telle
différenciation. Cette recherche pourrait s’éten@ra pratique de I'enseignement qui, de la

méme maniére que la direction de mémoire, ne’tdijdt d’aucune formation.

Enfin, on pourrait s’'interroger sur la maniére di@sttechnologies de I'information et de la
communication (TIC) interviennent dans la formatiBans mes données on voit que l'usage
des TIC dans la direction de mémoire vise uniquéndenompenser la difficulté pour le
directeur et I'étudiant a se rencontrer en préskeriucun directeur ne semble utiliser les TIC
comme une modalité pédagogique. On pourrait shioger sur I'usage des TIC par les
enseignants-chercheurs dans la situation de direcke mémoire, pour chercher a préciser

s’ils utilisent les TIC dans leur pratique et quatages ils en font.
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Je conclurai cette recherche en reprenant ledéree travail doctoral « 'accompagnement
en contexte de formation universitaire : étudealditection de mémoire comme facteur de
réussite en Master ». Initialement, j'envisage&sethercher des « responsabilités » dans la
réussite ou I'échec de I'étudiant. Cette recherelemn fait montré que les « responsabilités »
étaient pour le moins partagées. Les données tiesi@nettent en évidence gu'’il n'y pas de
relation entre un « bon » directeur et la réussitetale » de I'étudiant. Un étudiant peut
echouer méme s'il est dirigé par un « bon » digctBe la méme maniére, un étudiant peut
réeussir méme s'il juge sa direction « lacunaireamaniére dont I'étudiant se représente, et
comprend la structure formative de la directiongjain réle important dans sa réussite ou son
échec. D’autres éléments de cette recherche montielune analyse en termes de
« responsabilités » est trop limitative. D’'une paai pu mettre en évidence qu’il y avait une
dimension intersubjective et temporelle irréduetidians le processus de formation mis en
place dans le Master. L'interaction au sein du mmaddirecteur-étudiant est essentielle.
D’autre part, jai montré que le role de directeiéve d'une fonction pédagogique
professionnelle. Or, il N’y a pas de formation igionnelle a la direction de mémoire, ni de
consensus au sein des laboratoires. L'apprentisdage fonction de direction reléve de
'autodidaxie, sa pratique est fortement idiosytigiee. Une professionnalisation a la
direction de mémoire parait donc fondamentale. taigue de direction doit faire I'objet
d’'une professionnalisation parce que, comme maereble le montre de maniere claire, il
s’agit d’'une activité pédagogique au moins ausgoirtante que I'activité d’enseignement
« classique » pour la réussite des diplomes qucarment la formation a la recherche. On
parle du métier d’enseignant, du métier de chemchgaurrait-on aller jusqu’a parler d’'un

métierde directeur de mémoire ?
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L’'accompagnement en contexte de formation univeasié :
Etude de la direction de mémoire comme facteur dagsite en Master

RESUME

La direction de mémoire constitue 'une des camasti@ues de la structure formative du deuxiémelecyc
universitaire (Master) qui font différer celle-ciedla structure formative du premier cycle (LicencE)le
représente pour les étudiants une nouvelle relat@uagogique, et en cela, elle constitue une végiab
importante de la réussite de I'étudiant « masterarit ce niveau universitaire. Pour le masterantydassite
semble étre liée a sa capacité a se familiarissadirection de mémoire, c'est-a-dire sa capacitéige évoluer
son métier d’étudiant (Coulon 1997), par la décotevelu nouveau contrat pédagogique qui s'instauresain
du binéme qu'il va constituer avec son directeunt&Emoire.

Le travail présenté cherche & mettre en évidenselims entre la direction de mémoire et la réessie
I'étudiant en analysant la relation pédagogiquediection de mémoire en Master autour de trois disiens :
la dimension scientifique, la dimension institutieile et la dimension relationnelle.

Pour cette recherche, des entretiens semi directifs été menés afin de recueillir des données aur |
perception qu’ont les acteurs (masterants et deert de mémoire) de la direction de mémoire. Ceaiifa
permet de mettre en relief les décalages qui exigetre la perception que se font les directewsmEmoire et
les étudiants quant a leurs réles réciproques dinslirection de mémoire au niveau des trois dimamsi
scientifique, institutionnelle et relationnelle.d.Bsultats obtenus mettent en évidence que catadés sont a
I'origine de ruptures du contrat, initiées soit péétudiant (abandon temporaire ou définitif), sgr son
directeur (difficulté ou arrét de la direction). Ralélement, les résultats montrent les élémentseare du
processus de familiarisation des étudiants, et fenin également les difficultés qu'ils éprouvent slare
processus. Ce travail permet d'aboutir a une réflexsur les conditions que linstitution universiga peut
mettre en place (en particulier via les enseignatitecteurs) pour faciliter le processus de famikation des
étudiants a la structure pédagogique spécifiqudaster, et in fine, favoriser leur réussite.

MoTSCLES : Direction de mémoire, accompagnement, pédagodiergitaire, rites de passage, Master
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