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’ECHEC DES FETUDIANTS en premicre année caractérise

I’enseignement supérieur francais. Les étudiants inscrits
pour la premic¢re fois en licence 1 sont en effet 28 % a obtenir leur
licence en trois ans et 40 % en quatre ans'. Dans le but d’accroitre le
nombre de réussites académiques, entendues comme le passage d’un
niveau a I’autre, des dispositifs d’aide a la réussite sont déployés dans
les universités, recouvrant des problématiques diverses, telles que le
tutorat, du soutien disciplinaire, un accompagnement a la réorientation.

Ces dispositifs sont toutefois rarement évalués?, ce qui restreint
la connaissance que les acteurs de la réussite étudiante pourraient
acquérir sur les caractéristiques de ces dispositifs et leurs processus
d’implantation en vue d’améliorer leurs pratiques professionnelles.

Malgré la rareté des évaluations, certaines ont relevé que les
dispositifs d’aide a la réussite bénéficient souvent aux étudiants qui en
ont le moins besoin® et que peu d’étudiants participent a ces dis-
positifs?, la participation du public visé constituant pourtant le premier
pallier dans I’efficacité d’un dispositif>. Par ailleurs, bien qu’ils n’aient
pas permis de réduire I’échec universitaire, peut-étre les dispositifs ont-
ils permis, au regard d’une population étudiante croissante, de faire
stagner le taux d’échec®, qui reste alors encore cofiteux tant pour les
étudiants que pour I’institution et la société’.

Dans cet article, il s’agit de présenter une évaluation, encore en
cours, des modalités d’implantation et de régulation d’un dispositif
visant a accompagner les étudiants de premicre année de licence dans
leur orientation mis en ceuvre a I’Université Clermont Auvergne depuis
2018. Le dispositif est financé dans le cadre de 1’appel a projets
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« Nouveaux cursus a I’université », PIA 3 de I’Agence nationale de la
recherche (ANR). Les questions guidant 1’étude sont de savoir quel est
le taux d’inscription, quelle est la participation des ¢tudiants inscrits et
quelle perception les étudiants en ont en termes d’apports. Dans un
premier temps, 1’historique et la pluralité des modeles d’évaluation de
dispositifs seront exposés, avant de présenter le dispositif évalué dans
un deuxiéme temps, puis d’expliquer en quoi la prise en compte du
point de vue des étudiants est importante dans |’évaluation des
dispositifs qui leur sont destinés. Ensuite, la méthode utilisée pour le
recueil des données d’inscription, de participation et des apports pergus
sera présentée avant d’exposer les résultats qui seront discutés.

L’évaluation de dispositifs en éducation et formation : historique
et modeéles d’évaluation

Si les évaluations des dispositifs d’aide a la réussite étudiante en
langue francophone sont récentes et peu nombreuses®, le courant
d’évaluation de dispositifs en éducation et formation prend naissance
aux FEtats-Unis assez tot au début du xx®™ siécle® en réponse a
I’obligation de justifier ’utilisation des fonds publics et d’estimer les
cotits et les résultats des formations!'?.

Historiquement, aux Etats-Unis, ou I’on emploie 1’expression
program evaluation, 1’émergence de 1’évaluation des dispositifs s’est
produite en deux phases : la premiére dans les années 60, la seconde
dans les années 80, bien que I’évaluation des dispositifs daterait d’au
moins 150 ans avant la premiére phase de développement!!.

Dans les années 1960, 1’évaluation de dispositifs s’inscrit dans la
continuité de I’émergence de 1’évaluation des politiques publiques, qui
prend appui sur le développement des recherches appliquées en
sciences sociales'2. A cette période, I’évaluation des politiques
publiques devient un outil de gestion publique. Les évolutions des
pratiques évaluatives des politiques publiques sont connexes a
I’évaluation menée du programme Great Society aux Etats-Unis, un
programme lancé par le président Lyndon B. Johnson désignant un
ensemble de mesures qui visent a lutter contre la pauvreté et 1’injustice
raciale. L approche évaluative de ce programme était expérimentale et
a suscité une insatisfaction due 4 un manque de prise en compte
d’¢éléments contextuels, ne permettant alors pas de comprendre les
différences de résultats obtenus entre les communautés locales. En
outre, les résultats de I’évaluation furent insuffisamment considérés
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dans les réformes qui ont succédé au programme. Devant ces constats
sur I’évaluation, les évaluateurs de politiques publiques tentérent
d’améliorer leurs pratiques évaluatives, certains développérent des
approches participatives, visant a intégrer a 1’évaluation les parties
prenantes des dispositifs, et interprétatives, tenant compte de la
perception qu’ont les acteurs des politiques publiques. L’évaluation des
politiques publiques connut alors un tournant vers le constructivisme,
en ce sens qu’elle congoit la réalité du dispositif comme étant le produit
de D’esprit des parties prenantes construit en interaction avec cette
réalité'3. En France, toujours dans les années 1960, dans un contexte
d’accroissement ¢levé des dépenses publiques, les évaluations des
politiques se développent et traduisent la préoccupation d’une
recherche d’efficacité et d’efficience des pouvoirs publics'4.

La deuxiéme phase de développement de I’évaluation arrive
dans les années 1970, influencée par le nouveau management dans le
domaine public (le New Public Management) aux Etats-Unis, au
Canada, en Grande-Bretagne et aux Pays-Bas, puis elle apparait dans
les années 1980 en France et en Suisse, et dans les années 90 en
Belgique. A partir des années 1980, 1’évaluation de programmes croit,
notamment en contexte de reddition de comptes!s. L’évaluation se
centre notamment sur les cofits plus que sur les effets des politiques
publiques, ce qui souligne « un changement de culture dans
I’administration publique [...] 1i¢ a P’introduction des techniques de
gestions issues du secteur privé »'°. En France, en 1990, est créé le
Conseil scientifique de 1’évaluation, dont le but est de « développer les
méthodes d’évaluation, de définir une déontologie des pratiques, de
veiller a I’objectivité et a la qualité des travaux, et, enfin, de diffuser
I’information existante en la matiére »'”.

Les courants de modéles d’évaluation ont progressivement
évolué et plusieurs classifications de modeles d’évaluation ont été
¢laborées'®. Nous retenons celle de Younés (2020) qui retrace trois
générations d’évaluation et présente le défi d’une quatriéme. La
premiére génération, dans les années 1960, est représentée par
Campbell et I’ancrage de travaux sur des approches expérimentales,
ainsi que par Scriven et la recherche d’un jugement de valeur a partir
de la définition de critéres, de niveaux d’excellence, de la performance
de I’objet évalué et de la comparaison entre 1’objet évalué et les
niveaux d’excellence attendus. La deuxiéme génération d’évaluation a
débuté dans les années 1970 suite aux constats d’une premicre
génération ne parvenant pas a améliorer les dispositifs évalués. Elle se
caractérise par une visée d’améliorer les dispositifs et politiques
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publiques par les évaluations, dont Weiss propose de considérer les
réalités politiques et sociales, Wholey d’étudier le management des
programmes et Stake de tenir compte des perspectives des acteurs. La
troisiéme génération d’évaluation, représentée par Cronbach et Rossi,
cherche a concilier la recherche de connaissances valides avec une
connaissance descriptive de 1’objet évalué'®. La quatriéme génération a
été développée par Guba et Lincoln (1985, 1989%0) et propose une
vision constructiviste de I’évaluation, intégrant de nouveaux critéres
tels que la crédibilité (I’évaluation est-elle percue comme crédible par
les enquétés ?), la transférabilité (les résultats d’évaluation peuvent-ils
tre transférés au dispositif ?), la fiabilité (I’évaluation prend-elle en
compte des facteurs contextuels ?) et la confirmation (I’enquéte
évaluative confirme-t-elle les résultats des premiéres évaluations ?)?!.

Aujourd’hui encore, I’'un des points saillants de I’évaluation des
dispositifs réside dans la sélection des critéres?? et les évaluations de
dispositifs d’aide a la réussite universitaire interrogent des dimensions
variées, pour exemples : réussite académique des étudiants, dimension
subjective et processus par lesquels les sujets s’investissent dans le
dispositif??. Les recherches théoriques sur les évaluations indiquent la
nécessité d’étudier le jugement professionnel, en appui sur 1’évaluation
des dispositifs par chacune des parties prenantes et une évaluation de la
dimension collective correspondant a I’articulation des points de vue
des acteurs?®. Elles indiquent également le souci d’intégrer une
perspective située de I’action des dispositifs?®, s’ouvrant ainsi au
contexte institutionnel et aux intersubjectivités actorielles?0. En effet,
I’implantation des dispositifs s’inscrit dans une organisation plus ou
moins favorisante, telle que I’intégration des dispositifs dans les
formations des publics visés?’ ou le caractére obligatoire de la
participation®® et dans un contexte institutionnel et actoriel plus ou
moins soutenant?’.

Description du dispositif d’accompagnement a ’orientation des
étudiants

« RéoPass » désigne le dispositif qui a pour but d’accompagner
les étudiants dans leur orientation, qu’il s’agisse d’une réorientation ou
d’une poursuite d’études, et que le projet d’orientation soit clair ou a
construire. Le dispositif est implanté a I’Université Clermont Auvergne
depuis 2018 dans les formations de premicére année de licence
d’administation économique et sociale (AES), de droit, d’économie et
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de gestion, et présenté aux étudiants comme un cours de travaux dirigés
(T.D.) a raison d’environ deux heures par semaine®’. Tel qu’il est
implanté dans 1’année universitaire 2019-2020, lors de I’inscription
pédagogique, les étudiants acceptés en parcours adaptés sur
Parcoursup?®! sont amenés a choisir entre un dispositif de remédiation
ou d’orientation RéoPass. Lorsque les étudiants choisissent 1’option
RéoPass, la participation au dispositif est obligatoire, comme c’est le
cas pour tout T.D. Le dispositif est dispensé par le personnel en charge
de la mise en ceuvre.

Le contenu proposé¢ aux ¢étudiants suit la progression du
calendrier de Parcoursup. Ainsi le dispositif accompagne les étudiants
dans la construction d’un projet d’orientation, ce qui nécessite de les
amener a mieux connaitre leurs centres d’intérét ainsi que 1’offre de
formation dans I’enseignement supérieur et les débouchés des
formations potentiellement retenues. Le dispositif propose également
aux étudiants d’apprendre a se présenter, a rencontrer des profes-
sionnels du domaine dans lequel ils souhaitent s’orienter, en d’autres
termes, le dispositif les accompagne dans I’implication et la cons-
truction d’un choix d’orientation informé*?. Les étudiants peuvent
s’inscrire en RéoPass en début d’année ou a partir du deuxiéme
semestre, le contenu proposé pour les étudiants s’inscrivant a partir du
deuxiéme semestre est alors adapté, tout en conservant un ajustement
au calendrier Parcoursup.

La cohorte d’étudiants ciblés correspond a tous les étudiants
inscrits en parcours adapté qui souhaitent étre accompagnés dans une
réflexion sur leur orientation, néo-arrivants ou redoublants. I s’agit
donc d’un public potentiellement « a risque », ce qui renvoie a la
catégorie de dispositif de prévention secondaire selon le modéle de
Caplan?3,

L’intérét du point de vue des étudiants

Les évaluations des dispositifs d’aide a la réussite étudiante
intégrent 1’é¢tude du public visé versus atteint®*. En effet, si, dans son
acception, le « dispositif » désigne « sur un plan général, [...] une
organisation sociotechnique fonctionnelle qui organise et met en
relation des humains et des moyens dans un environnement spécifique
en vue de finalités précises »*3 il a une fonction de médiation entre un
concepteur et un usager de nature a la fois symbolique et technique?®, il
agit comme intermédiaire entre le concepteur et 1’usager étudiant.
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La connotation du dispositif a évolué d’une conception techno-
centrée vers une autre davantage anthropo-centrée, le dispositif
pouvant changer la fagon de penser, de faire et d’étre des sujets’”. Plus
précisément, historiquement le dispositif a porté une connotation
militaire renvoyant a un agencement technique et a des stratégies pour
répondre a un objectif*®. La notion de dispositif a aussi porté une
connotation négative pour Foucault, qui I’appréhendait, notamment
dans ses travaux sur les dispositifs de surveillance, comme un
instrument d’aliénation, de contrdle social ou de pouvoir?® ainsi que de
normalisation et de standardisation des conduites*’. Mais, depuis les
années 1990, il « met plutét en valeur I’interrelation entre 1’offre et
I'usage et la mise en adéquation des formes d’intervention prévues par
les concepteurs avec les comportements effectifs des publics
destinataires »*!. Le dispositif est considéré depuis en tant qu’objet
socio-technique*” ou psycho-socio-technique®’. L’action du sujet,
entendu comme individu autonome et « congu comme porteur d’une
intentionnalité propre, apparait comme la figure centrale du
dispositif »*. L’étude des dispositifs se fait aujourd’hui a travers un
regard porté sur les pdles de production et de réception, en prenant en
compte 1’« intentionnalité agissante », tant du concepteur que de
I’'usager au cceur de la dynamique du dispositif¥. Ainsi, sans entrer
dans une vision « consumériste » des dispositifs, I’interrogation des
points de vue des étudiants semble capitale dans 1’évaluation d’un
dispositif qui leur est destiné.

Méthode

Au regard d’une littérature mentionnant une faible participation
des étudiants dans les dispositifs d’aide a la réussite, la présente étude
vise a interroger I’inscription et la participation des étudiants de I’année
2019-2020. Elle vise également a connaitre leurs apports pergus et
déclarés?.

Le taux d’inscription a été collecté via les données
administratives de I’U.C.A. sur les 136 sujets inscrits a cette période.
Afin de mieux connaitre le profil des étudiants inscrits, les caracté-
ristiques sociodémographiques (sexe, dge, pays d’obtention du
baccalaureat, C.S.P. des parents) et les profils académiques (type de
baccalauréat, année du baccalauréat, obtention du semestre 1 de
["année 2019-2020) sont instruits via la base de renseignements
administratifs de I’U.C.A. pour entrer comme variables d’études.
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La participation des étudiants est collectée au moyen des listes
d’émargement aux T.D. Un taux de suivi d’au moins 75 % des T.D. est
considéré comme un critére d’assiduité.

Afin de recueillir les apports percus du dispositif par les
étudiants assidus, un questionnaire a été administré anonymement. Les
14 réponses regues a trois questions ouvertes ont été¢ regroupées pour
une analyse thématique. Il s’agit des questions suivantes
1) « Comment votre projet d’orientation a-t-il évolué¢ au fil du
semestre ? Précisez votre situation au début du semestre et votre
situation d’aujourd’hui et expliquez son évolution. Si votre projet n’a
pas évolué, détaillez votre projet. », 2) « Qu’avez-vous appris durant
les ateliers RéoPass ? » et 3) « Ces informations vous servent-elles
pour vos choix d’orientation ? Expliquez. ».

Résultats

Qui sont les étudiants inscrits en RéoPass 7 Caractéristiques socio-
démographiques et profil académique

Bien qu’a [D’échelle nationale, les femmes soient sur-
représentées?’, dans I’ensemble des formations étudiées de licence 1 de
droit, d’économie, de gestion et d’AES, les hommes sont en moyenne
majoritaires, avec toutefois des disparités entre les filieres puisqu’en
droit et en économie, les femmes sont majoritaires alors qu’en gestion
et AES elles sont minoritaires. Malgré ces différences, on ne note pas
de répartition significative selon le sexe (¥* = 5.998, ddl =3, p=0.112,
n.s.).

L’age moyen est relativement semblable entre les filiéres. Mais
la moyenne cache une hétérogénéité car dix ans séparent 1’age
minimum (18 ans) de ’dge maximum (28 ans) des étudiants inscrits en
RéoPass.

Une majorité d’étudiants (59,6 %) a obtenu son baccalauréat en
France métropolitaine, 22,8 % dans un DOM-TOM et 17,6 % a
I’étranger. La filiere économie est la seule ou le baccalauréat est
majoritairement obtenu a 1’étranger.

On observe un équilibre entre la proportion d’étudiants boursiers
(54,4 %) et non-boursiers. Les C.S.P. défavorisées sont surreprésentées
dans toutes les filiéres, et davantage encore en économie. Les
catégories socio-professionnelles sont étudiées en prenant en compte
celle des deux parents, la base de données indifférenciant s’il s’agit du
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pére ou de la mére. Dans ce cadre, si les répartitions de la C.S.P. du
parent 1 et de celle du parent 2, prises séparément, ne différent pas
entre les filiéres, quand on examine I’interaction des C.S.P. des deux
parents, on constate une différence significative entre les filiéres
(ddi=4,p=0.013).

Concernant le profil académique des étudiants inscrits en
RéoPass, toutes filieres confondues, les étudiants possédant un
baccalauréat technologique (35,3 %) ou général (30,9 %) sont les plus
représentés, mais a nouveau, il y a des différences selon les filiéres. En
gestion et en AES, les baccalauréats généraux et technologiques sont
plus nombreux alors qu’en droit, ce sont les baccalauréats généraux et
professionnels, et en économie, les baccalauréats obtenus a 1’étranger
(nous n’avons pas acceés au type des baccalauréats obtenus a
I’étranger).

Les étudiants inscrits en RéoPass sont en grande majorité des
non-redoublants, et ce constat s’observe dans toutes les filiéres, excepté
dans la filiere AES, qui est celle qui accueille le plus de redoublants
(42 %).

Enfin, toutes les filiéres constatent un échec massif au premier
semestre.

Des differences de taux d’inscription et de participation selon les
filiéres

Tableau 1. Distribution des effectifs étudiants aux T.D.

AES Droit Economie Gestion Total
Effectif promotion 289 784 147 373 1593
Effectif des inscrits RéoPass 54 27 19 36 136
Ratio inscrits/attendu 90% 45% 47,5% 90% 68,13%
Assidus parmi les inscrits 31 6 4 16 57
Ratio assidus/inscrits 57,41% 22,22% 21,05% 44,44% 36,28%

En termes d’effectif attendu*®, la jauge ayant été fixée par les
responsables des formations, toutes les filiéres n’observent pas le
méme résultat. En effet, si en AES et en gestion, 90 % des étudiants
attendus se sont effectivement inscrits (voir Tableau 1), en droit et en
économie c’est moins de la moitié. La méme différence entre les
filieres s’observe en termes d’assiduité. En effet, si le ratio des
étudiants inscrits sur les étudiants attendus est plus élevé en AES et en
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gestion, ce sont également dans ces filieres que le ratio des étudiants
assidus sur les étudiants inscrits est le plus élevé. Ainsi, 57,41 % des
inscrits RéoPass en AES sont assidus alors que ce pourcentage est de
21,05 % en économie.

Trois profils de participation aux T. D.

En moyenne, les étudiants participent a 54 % des T.D. RéoPass,
mais ’écart-type trés élevé (37,632, voir Figure 1) indique une forte
dispersion de la participation.

Moyenne =54 17
250 Ecart type = 37 632
: N=136

n=43 n=43 a=>50

(31,62%) (31,62%) (36.76%)

Fréquence

Assiduité au semestre 1

Figure 1. Distribution du taux d’assiduité des étudiants aux T.D.
Lire ainsi : 43 étudiants (31,62 %) ont participé a moins de 20 % des T.D. ; 43 autres
étudiants ont une participation irréguliere et 50 étudiants (36,76 %) viennent a au
moins 80 % des T.D.

Trois profils d’étudiants se dégagent (voir Figure 1)
1) les assidus, qui assistent a la totalité ou quasi-totalité des T.D. ;
2) les absents, qui n’assistent a aucun ou quasi-aucun atelier ; 3) les
fluctuants, ayant une participation modérée.

Concernant la participation au fil de I’année, elle est plutot
homogéne dans les six premiers T.D. (55 % a 69 % des inscrits y
participent), puis elle devient variable (35 a 99 %) sur les suivants. Une
faible participation au T.D. 8 (35 %) et forte au T.D. 14 (99 %) est a
noter. L’assiduité ne varie pas significativement selon le type de
baccalauréat obtenu, selon le département d’obtention, ni selon les
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C.S.P. des deux parents, ni du sexe de I’étudiant ou du redoublement.
En revanche, le fait d’étre boursier (62,7 % des boursiers sont assidus)
influence significativement 1’assiduité (Test U de Man Whitney,
p-< 0.008). L’appartenance a une filiére (AES : 61,98 % ; droit : 47,3 ;
économie : 36,37 % ; gestion : 57 %) est tendanciellement significative
(Test U de Mann Whitney, p. =.056).

Les apports multiples du dispositif

Les apports percus et déclarés du dispositif a partir des points de
vue collectés des étudiants inscrits peuvent étre distingués selon quatre
catégories : 1) I’apprentissage de I’environnement universitaire*® ;
2) I’apprentissage de savoir-faire en lien avec 1’orientation®® ; 3) une
meilleure connaissance de soi’! ; 4) I’accompagnement a la réflexion et
a I’action’?.

Parmi I’ensemble des apports collectés composant les quatre
catégories, il semble y avoir un consensus concernant trois d’entre
eux : a) la clarification du projet, b) 'apprentissage de la recherche
d’informations, c) la découverte de formations. A I’inverse, d’autres
apports sont moins mentionnés>3.

Par ailleurs, concernant la recherche d’informations pour
I’orientation, 1’utilisation des ressources et des sites est trés variable
entre les étudiants. Cinq moyens sont déclarés par au moins deux
étudiants, contre douze moyens utilisés uniquement par un étudiant>.

Enfin, les écrits authentiques d’étudiants révélent la faible
maitrise du francais, élément relevé par les accompagnatrices lors
d’entretiens semi-directifs.

Discussion

Concernant la participation, sans surprise, elle est signifi-
cativement reliée au fait d’€tre boursier, la participation étant
obligatoire pour bénéficier des bourses sur critéres sociaux. Mais la
différence de participation selon les filiéres interroge. En effet, si le
taux de participation est de prés de 50 % pour gestion et AES, il est
d’un peu plus de 20 % seulement pour économie et droit. Comment
expliquer ces différences entre filieres ? Si I’implantation du dispositif
en gestion> différe de celle des trois autres filieres, cette différence
n’explique pas pourquoi la participation des étudiants en économie est
faible. De plus, trois profils de participation se dessinent, entre ceux qui
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participent peu ou pas du tout, moyennement ou fortement, avec
seulement 37 % des étudiants qui participent a au moins 80 % des T.D.
Des études évaluatives de dispositifs d’aide a la réussite étudiante ont
relevé la faible inscription et participation des étudiants a ce type de
dispositifs>®. Pour Pourcelot®” (2019), les étudiants ne s’inscriraient pas
a cause d’un manque de connaissance du dispositif ou n’étant pas
suffisamment sensibilisés au sujet du dispositif. Afin d’instruire ce
constat partagé, il semble important d’étudier les motifs d’inscription
comme de non-inscription et de comprendre la perception que les
étudiants se font des dispositifs d’aide a la réussite. C’est ce que nous
entreprenons dans la continuité de 1I’évaluation du dispositif.

Concernant les apports percus du dispositif, les résultats ont mis
en évidence des apprentissages en lien avec 1’orientation tels que la
découverte de formations et 1’apprentissage de la recherche d’informa-
tions. Ces apports percus par des étudiants participants au dispositif
coincident avec des études qui ont mis en évidence I’importance du
degré d’information des étudiants et de leur famille dans les choix
d’orientation’8, les étudiants issus de milieux populaires étant restreints
dans le processus de prise de décision concernant leur orientation par
un manque d’information et par des sources d’information moins
nombreuses et moins précises. Toutefois, les résultats ne provenant que
de 14 réponses, ils ne peuvent étre représentatifs d’une perception
partagée par la population étudiante inscrite en RéoPass.

Concernant la maitrise de la langue, les résultats révélant une
faible maitrise du francais chez les répondants concordent avec la
nécessité d’avoir un niveau de francais suffisant pour suivre les cours
et, a terme, réussir ’année>°.

Enfin, les informations collectées pour ce premier dispositif
évaluatif ne semblent pas permettre d’établir une compréhension fine
de la complexité de 1’activité vécue et produite par les parties prenantes
du dispositif. En effet, ces informations nécessiteraient d’étre
triangulées a d’autres informations contextuelles et a d’autres critéres
évaluatifs afin de mener une évaluation écologique® et holistique. De
plus, au regard des freins dans la mise en ceuvre de réformes, la
sociologie de la traduction souligne la nécessité de considérer les
postures des acteurs des réformes®! et les synergies entre parties
prenantes® qui font dispositif®3. 1l s’agirait ainsi d’ouvrir les critéres
d’évaluation au processus et a la dynamique actorielle ainsi qu’a des
criteres spécifiques a I’activité d’accompagnement d’étudiants a
I’orientation®. La connaissance de I’activité des acteurs du dispositif
serait plus fine afin de permettre aux parties prenantes pédagogiques,
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financiéres, administratives et aux étudiants® de relever 1’intérét de sa
mise en ceuvre, de son financement et de sa participation.

Tenant compte des intéréts des différentes parties prenantes
(étudiants, enseignants-référents, chargés de mise en ceuvre, gouver-
nance, membres de la scolarité), peut-étre conviendrait-il de parler en
termes d’évaluations, considérant une valeur pédagogique et une autre
politique. Envisager les valeurs d’un dispositif au pluriel permettrait de
dépasser 1’idée d’une valeur unique® et de reconnaitre la pluralité des
¢valuations possibles d’un méme dispositif selon ceux qui font la
requéte d’une évaluation et les finalités de I’évaluation. Cette pluralité
met en lumiére la construction des critéres d’évaluation selon le type de
valeur recherchée, pédagogique ou politique. L’implication des
différentes parties prenantes dans le processus évaluatif®” permettrait
d’appréhender la pluralité des valeurs du dispositif, car elles rendent
compte des perspectives variées des parties prenantes dans leur
jugement (étudiants, enseignants-référents, chargés d’implantation,
gouvernance, personnels de scolarité).

Conclusion

L’objectif de cet article était de présenter les résultats d’une
premiere enquéte évaluative d’un dispositif d’accompagnement a
I’orientation d’étudiants de premiére année de licence implanté dans
quatre formations, en prenant en compte le taux d’inscription des
étudiants, la participation des inscrits ainsi que les apports percus et
déclarés des bénéficiaires. Les résultats ont permis de mettre en
exergue des différences entre les filieres en termes a la fois
d’inscription et de participation. Au regard des faibles taux d’inscrip-
tion et de participation, le dispositif semble obtenir les mémes résultats
que d’autres dispositifs dont le but est similaire, favoriser la réussite
universitaire. Du point de vue étudiant, le dispositif permet d’acquérir
des apprentissages sur ’environnement universitaire, sur soi-méme et
sur des savoir-faire pour mieux s’orienter ainsi qu’une incitation a
I’action. Enfin, a partir du regard historique qui nous a servi d’éclairage
théorique et au vu des évaluations actuelles des dispositifs d’aide a la
réussite étudiante, le dispositif évaluatif nécessite de s’orienter sur des
critéres et études intégrant le point de vue et la dynamique collective
des étudiants, chargés d’implantation, enseignants-référents, gouver-
nance et personnels de scolarité qui, par synergie, font dispositif.
L’ouverture des critéres a d’autres sources d’informations permettrait
de mieux appréhender I’activité du dispositif pour en dégager des
régulations.
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