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Avant-propos

L’origine de la présente étude remonte a une réunion commune de la Conférence des direc-
teurs de gymnases suisses (CDGS) et de représentants de la Conférence des recteurs
d’universités suisses (CRUS), qui s’est déroulée du 12 au 14 septembre 1997 sur le mont
Verita. L'initiative en revenait au Professeur Konrad Osterwalder, recteur de ’EPF de Zurich.
Il s’agissait d’aborder ensemble le dialogue sur les problemes d’interface gymnase-
université/EPF. Le but était d’optimiser le cursus gymnasial et universitaire tout en conser-
vant I'acces général a 'enseignement supérieur par les examens de maturité suisse. Cette
intensification de la coopération devait bénéficier au secondaire comme au supérieur.

C’est a la suite de cette réunion de 1997 qu’a été lancé le projet « Interface gymnase-
enseignement supérieur », pour lequel quatre groupes de travail ont été formés. La direction
du projet comprenait deux recteurs d’établissement d’enseignement supérieur

(K. Osterwalder et F. Persoz) et deux recteurs de gymnases (W. Eugster et J.-J. Forney). Elle a
confié au groupe de travail 1 la mission de préparer un feed-back solide et différencié sur le
déroulement des études supérieures, en particulier dans les trois premiers semestres,
d’évaluer les examens intermédiaires et de définir des indicateurs de qualité.

I en est sorti le présent projet d’enquéte, mais il a fallu renoncer aux autres entreprises,
faute de capacités. Le groupe de travail 1 comprenait 18 membres issus de ’enseignement
supérieur et secondaire ; il a formé un comité chargé de développer le projet d’enquéte. Y
participaient initialement les recteurs Josef Arnold (Altdorf), Bruno Colpi (Olten) et Robert
Gsell (Kiisnacht), ainsi que Thomas Hildbrand (Prorektorat Lehre, Université de Zurich).
L’équipe a recu un soutien professionnel de Marc Brink, collaborateur du Professeur Karl
Frey, puis de Leonard Lutz, chef du centre de didactique de 'EPFZ. Le Professeur Alan Riiegg
de I'EPFL a été intégré dans le comité pour resserrer les liens avec la Suisse romande.

Des enquétes pilotes ont eu lieu au semestre d’hiver 1999-2000 auprées d’étudiants de troi-
sieme semestre des universités de Geneve et de Zurich ainsi que des EPF de Zurich et de
Lausanne. Le centre de didactique de I'EPF a dépouillé 354 questionnaires ; les premiers ré-
sultats ont été communiqués a la CDGS en mai 2000.

La direction du projet a ensuite fait procéder a une ample enquéte aupres des étudiants de
troisieme semestre des établissements universitaires de Suisse. Mais le projet se heurtait aux
limites du systéme de milice. Apres le départ de M. Brink, le comité a accueilli en son sein
Philipp Notter, du Centre de compétences en évaluation des formations et des acquis a
I’'Université de Zurich (CEA), un spécialiste en sciences de 1’éducation possédant I’expérience
et les ressources scientifiques nécessaires.

La CDGS et la CRUS ont assumé ensemble la responsabilité du projet. Les financements né-
cessaires n’ont pas été aisés a obtenir. Grace aux inlassables efforts du président de la CDGS,
M. Constantin Gyr, il a finalement été possible de monter un financement commun OFES,
CDIP, CUS, CRUS et CDGS.

Le questionnaire a été retravaillé au cours de nombreuses réunions, avec I’appui de person-
nes extérieures, et traduit en trois langues nationales. En septembre 2001, juste avant le son-
dage proprement dit, le projet a été présenté sur le Monte Verita a une réunion de deux jours
consacrée a I'interface gymnase-enseignement supérieur. L’enquéte a été réalisée au semes-
tre d’hiver 2001-2002 dans toutes les universités suisses et les deux écoles polytechniques
fédérales.

Son but premier est de déterminer si les gymnases préparent convenablement les éléves a
des études supérieures. Il couvre également les conseils d’orientation et le choix des études.



Un deuxieme objectif consiste a comparer I'ancienne et la nouvelle maturité (ORM/RRM).
N’ont presque exclusivement participé a la présente enquéte que des étudiants titulaires de
la maturité ORM. La comparaison sera possible si I’on peut refaire trois ou quatre ans plus
tard la méme enquéte aupres de titulaires d’'une maturité RRM. Le projet représente la seule
étude qui permette de procéder a une comparaison directe entre les deux régimes de maturi-
té.

La nature méme de cette enquéte lui impose des limites. Elle nous renseigne sur 'avis des
étudiants : ce n’est pas une mesure objective et I'opinion des enseignants n’a pas été recueil-
lie. Elle se penche avant tout sur I’enseignement dispensé dans les gymnases ; dans le supé-
rieur, I'’évaluation est presque partout interne a 1’établissement. Ont été interrogés les étu-
diants de troisiéme semestre ; une enquéte aupres des diplomés aurait donné des résultats
extrémement différents dans certains domaines. Enfin, il a fallu limiter le nombre de ques-
tions et de réponses possibles afin que le questionnaire ne prenne pas une ampleur démesu-
rée.

Les résultats sont dans I’ensemble tout a ’honneur des gymnases. C’est un soulagement
apres diverses manchettes critiquant ’'enseignement en Suisse. On voit aussi apparaitre des
faiblesses sur lesquelles il faudra travailler dans I'avenir. Les enseignants et les directions
d’écoles devront consacrer un important effort a préserver le passage universel dans le supé-
rieur et a optimiser la transition gymnase-université. La comparaison avec les titulaires de la
maturité RRM fournira sans doute des indications intéressantes sur la facon dont les choses
ont évolué ces quelques derniéres années.

Je tiens a remercier : la CDGS et les présidents Willi Eugster, Jean-Jacques Forney et Constan-
tin Gyr de leur inlassable soutien, les membres du comité des nombreuses réunions et des
intéressantes discussions qu’ils ont eues avec nous dans une atmosphere agréable ; Philipp
Notter et le CEA de leur apport trés professionnel et de la bienveillance dont ils ont fait
preuve devant notre ignorance des techniques d’enquéte ; ainsi que de nombreuses autres
personnes qui nous ont soutenus, notamment le Professeur Urs Kirchgraber (EPFZ) pour son
apport concernant le choix et le déroulement des études, le Professeur Rolf Dubs (Université
de St-Gall) pour une discussion utile et critique avec des membres du groupe de travail. Notre
reconnaissance va aussi en particulier a I'OFES, a la CDIP et a la CUS, qui ont fourni de nota-
bles soutiens financiers au projet sans toutefois en étre les organisateurs.

Robert Gsell

Président du groupe de travail
Zurich, mai 2003
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Josef Arnold, Recteur de I’Ecole cantonale d’Uri, Altdorf
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Synthese

La présente enquéte examine dans quelle mesure les écoles secondaires parviennent a prépa-
rer convenablement leurs éléves a des études supérieures. Des questionnaires ont dans ce
but été administrés en janvier 2002 aux étudiants de troisiéme semestre des universités
suisses. Il leur était demandé d’apprécier d'une part rétrospectivement les connaissances et
compétences qu’ils avaient acquises dans le secondaire, et d’autre part I'importance de ces
connaissances et de ces compétences au cours de leur premiere année a I'université. Le son-
dage portait non seulement sur leurs connaissances spécialisées, mais aussi sur des compé-
tences transversales et des compétences liées a des méthodes d’apprentissage et de travail.
IIs ont également été interrogés sur le choix de la branche qu’ils avaient choisie ainsi que sur
les conseils qu’ils avaient recus a ce sujet. D’autres questions, enfin, portaient sur le dérou-
lement temporel du passage du secondaire au supérieur, et sur un éventuel changement de
domaine d’études dans les premiers semestres.

Un taux de retour brut de 56,9 % a permis d’analyser au total 4 784 questionnaires
d’étudiants d’universités alémaniques, 2 925 d’étudiants d’'universités romandes, et 109
d’étudiants de I’'Université de la Suisse italienne.

Nous donnons ci-dessous une bréve analyse, essentiellement descriptive, des principaux ré-
sultats.

= Dans I'’ensemble, les écoles secondaires semblent parvenir convenablement a donner a
leurs éléves une culture générale large tout en leur transmettant des connaissances spé-
cialisées spécifiques en préparation a leurs études universitaires.

= Les étudiants jugent bonnes voire trés bonnes les connaissances et les compétences qu’ils
ont acquises dans le secondaire dans leur langue maternelle (grammaire, orthographe, lit-
térature, etc.). Ce sont les connaissances et compétences qui re¢oivent la meilleure appré-
ciation, quels que soient le type de maturité et la région linguistique. Dans de nombreuses
disciplines, elles sont per¢ues comme assez importantes pour les études suivies.

» Les étudiants sont en moyenne satisfaits, voire trés satisfaits de « leur » école secondaire,
que ce soit sur le plan de leur développement personnel ou en ce qui concerne la prépara-
tion a leurs études supérieures.

= En général, les connaissances et compétences acquises dans le secondaire semblent
convenablement adaptées aux exigences de I'université. Pour ce qui est des connaissances
spécialisées, cela vaut surtout pour les types de maturité conduisant normalement aux
études choisies ; lorsque ce n’est pas le cas, on observe en revanche un écart entre
I’'appréciation des connaissances et compétences possédées au moment de la maturité et
leur importance dans la discipline étudiée.

» On constate aussi certains écarts si I’on compare 1'appréciation des compétences possé-
dées au moment de la maturité et leur importance dans la premiére année d’étude supé-
rieure. Dans la plupart des disciplines, la connaissance des applications informatiques, et
parfois aussi de la programmation, apparait comme relativement nécessaire ; mais les
étudiants estiment qu’ils étaient plutdt mal, voire tres mal formés sur ce plan au moment
de leur maturité.

= Méme chose en ce qui concerne la capacité a réunir de I'information par soi-méme. Ce
savoir-faire est per¢gu comme trés important dans toutes les disciplines en premiére année
d’étude supérieure ; mais les compétences acquises dans ce domaine au moment de la ma-
turité sont jugées a peine mieux que « moyennes ».



I est étonnant de constater le peu d’importance que les étudiants accordent aux questions
éthiques. Elles arrivent en derniére ou en avant-derniére place dans toutes les disciplines
hormis le droit dans les classements par I'importance en premiere année d’études supé-
rieures. Mais les étudiants jugent aussi assez médiocres leurs capacités a résoudre des
problémes éthiques, par rapport a d’autres compétences transversales.

Sur les étudiants interrogés, 21 % environ ont changé de filiere. La raison invoquée est le
plus souvent des attentes décues ou un nouvel intérét pour une discipline différente, et
non pas surtout I’échec aux examens et un travail excessif.

Enfin, cette enquéte montre une fois encore a quel point la Suisse utilise peu son multilin-
guisme comme une ressource. Rares sont les étudiants qui choisissent de faire leurs étu-
des supérieures dans une autre région linguistique. La langue est méme en moyenne le
premier critere de sélection d’une université. D’un autre c6té, la connaissance de langues
étrangéres (hormis I’anglais) ne tient une large place dans aucun des domaines d’études.

Les résultats de cette enquéte donnent un instantané de la situation. Le sondage avait délibé-
rément été organisé de telle sorte que les étudiants interrogés aient presque tous obtenu leur
maturité sous I’ancien régime. Le nouveau régime devrait supprimer certaines faiblesses qui
apparaissent aussi dans cette enquéte. En la reprenant aupres d’étudiants ayant passé leur
maturité sous le nouveau régime, on pourrait apprécier les effets de ce dernier.
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1. Introduction

Par sa nature, ce sondage constitue une « enquéte aupres de nouveaux diplomés ». Dans la
méme catégorie, sont particulierement connues en Suisse depuis 1977 les enquétes menées
aupres de nouveaux diplomés des hautes écoles universitaires (Diem, 2000) et plus récem-
ment I'enquéte aupres de nouveaux diplomés des hautes écoles spécialisées (Spiess Huldi,
2000) : deux études surtout consacrées au passage a la vie active. Il n’existe pratiquement
pas en Suisse d’enquéte publiée sur les diplomés des gymnases. Bien que diverses enquétes
aient été menées aupres d’anciens éleves des gymnases, elles ont été effectuées par des dé-
partements cantonaux de I’éducation ou des écoles elles-mémes et n’ont pas ensuite été pu-
bliées.

Des sondages cantonaux aupres des diplomés du secondaire sont prévus, dans le contexte de
I’évaluation du nouveau réglement de reconnaissance de la maturité (EVAMAR) (Internet :
www.evamar.ch) de 1’Office fédéral de 1’éducation et de la science et de la Conférence suisse
des directeurs cantonaux de I'instruction publique (CDIP). On dispose déja de premiers résul-
tats pour le canton de Berne (Maurer & Ramseier, 2001). L’Institut Max Planck de recherche
en éducation mene actuellement une autre étude sur le passage du gymnase a d’autres étu-
des dans le land de Bade-Wurtemberg (Internet : www.tosca.mpg.de). Ce projet, baptisé
TOSCA (Transformation des Sekundarschulsystems und akademische Karrieren), se penche
en particulier sur la capacité a I’étude, un aspect qui le rapproche beaucoup de la présente
enquéte. D’autres études ont récemment été menées aussi en Suisse concernant les étudiants
des universités, mais elles se centraient sur des questions relatives au déroulement des étu-
des, comme le changement de branche (Spiess, 1997) ou l'interruption des études (Meyer et
al., 1999).

La présente enquéte était centrée sur la transition gymnase-université. Il s’agissait surtout de
déterminer dans quelle mesure les gymnases préparent convenablement leurs éleves a des
études supérieures. Mais il y avait aussi en toile de fond la question « inverse » : comment les
étudiants jugent-ils rétrospectivement la formation qu’ils ont re¢ue dans les gymnases ? S’y
ajoutaient enfin certains aspects du passage, comme le choix d’une discipline, le choix d’'une
université, I'offre de conseils d’orientation, mais aussi d’éventuels changements d’études au
cours des premiers semestres.

En ce qui concerne I'objet principal de cette enquéte, on a distingué trois catégories de com-
pétences : les connaissances transmises dans des disciplines spécifiques par I’école se-
condaire ; des compétences transversales non liées a une discipline spécifique ; et enfin des
compétences liées a diverses méthodes d’apprentissage et de travail. Le but étant d’obtenir
des informations sur I’adéquation de la formation secondaire aux exigences des études supé-
rieures, 'enquéte a été menée aupres d’étudiants de troisieme année dans ces trois catégo-
ries. Il leur était demandé d’évaluer les connaissances et compétences acquises dans ces do-
maines au moment de la maturité, mais aussi I'importance qu’elles ont eue au cours des pre-
miers semestres de leurs études en cours. L’hypothése était qu’en comparant I’appréciation
des connaissances et des compétences et I’évaluation de leur importance dans la premiére
année d’études, on pourrait déterminer dans quelle mesure la formation secondaire préparait
aux exigences de la premiére année d’études supérieures.

Pour ce qui est des connaissances et des compétences spécialisées, on s’est fondé sur la liste
des disciplines figurant dans ’ancienne ordonnance sur la reconnaissance des certificats de
maturité (ORM). Il avait été initialement envisagé de ne faire figurer que certaines disciplines
dans le questionnaire ; mais au cours de sa préparation, la sélection a été constamment éten-
due pour englober toutes les matiéres en fin de compte. Le questionnaire couvrait donc :
connaissances de ’allemand ; connaissances du frangais ; connaissances de I'italien ;
connaissances de I’anglais ; connaissances en mathématiques ; connaissances en biologie ;
connaissances en chimie ; connaissances en physique ; informatique : connaissance des ap-
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plications ; informatique : concepts et programmation ; connaissances d’histoire / civisme ;
connaissances en géographie ; connaissance de la grammaire et de 1’orthographe de la langue
d’enseignement ; connaissance de la littérature de la langue d’enseignement ; arts visuels et
musique.

Pour les compétences transversales, il n’existe pas de liste comparable a celle des disciplines.
Méme si elles sont tres en vogue actuellement, et parfois qualifiées de « compétences clés »,
la question de leur nature exacte n’a pas encore été clarifiée et elles n’ont toujours pas été
répertoriées (sur 1’état de la question, voir : Weinert, 2001 ; Gonon, 1996, Grob & Maag-
Merki, 2001). Dans la présente étude, les questions couvraient les compétences transversales
suivantes (I'ordre est celui du questionnaire et ne donne aucune indication de priorité) : gérer
les problemes : les identifier, rechercher et élaborer des solutions ; penser de maniére criti-
que : capacité d’évaluer quelque chose a partir de perspectives différentes ; capacité
d’expression orale ; compréhension de texte (savoir comprendre et interpréter) ; autonomie
dans le travail ; faire un exposé en public ; capacité de s’exprimer par écrit ; développer de
nouvelles idées : apprendre de maniere autonome ; aborder des questions d’un point de vue
éthique ; gérer son stress ; gérer son temps ; responsabilité dans le déroulement de ses étu-
des ; compétences dans les relations sociales.

Les étiquettes ci-dessus ont été choisies a I'issue de tests qui ont permis de s’assurer que tous
les étudiants interrogés comprenaient bien la méme chose. Pour des raisons de clarté aussi,
le formulaire ne parlait pas de « compétences transversales » mais de « compétences généra-
les ».

Les compétences d’apprentissage sont en général assimilées a des compétences transversa-
les. La encore, il existe diverses listes et classifications (cf. par exemple Metzler, 1999 ; Metz-
ger, Weinstein & Palmer, 1999). Dans la présente enquéte, certaines de ces compétences figu-
raient parmi les compétences transversales. Mais en plus, et d’'une fagon plutdt pragmatique,
il a aussi été demandé aux étudiants s’ils pensaient pouvoir apprendre convenablement a
I'aide d’un certain nombre de méthodes d’apprentissage et de travail couramment utilisées a
I’école secondaire et dans le supérieur : travail en équipe ou en groupe ; travaux a long terme
(p.ex. travaux semestriels) ; enseignement dans des blocs de temps prolongés (p. ex. semai-
nes d’étude ou cours/bloc) ; travail interdisciplinaire ; travail dans un projet ; enseignement
frontal (exposé de 'enseignant ou cours classique) ; exposés des camarades de classe ; expo-
sés de vous-méme ; travaux pratiques dans la branche ; épreuves orales et écrites, controle
des connaissances acquises ; rechercher les informations par ses propres moyens ; apprendre
a I'aide de manuels ou de notes.

On n’a pas cherché a demander aux étudiants de distinguer la part des connaissances et
compétences acquises a I'école elle-méme ou en dehors de 1'école comme cela avait été fait
dans les enquétes sur les diplomés de ’enseignement supérieur (Diem, 2000 ; Spiess Huldi,
2000) pour les compétences transversales. Il a été jugé que ce serait trop demander aux étu-
diants, méme s’il est bien siir évident que des connaissances et compétences ont été acquises
en dehors de 1’école, la proportion variant en fonction des domaines.

En complément aux questions portant sur les connaissances et compétences acquises dans le
secondaire, les étudiants ont aussi été interrogés sur I'appréciation qu’ils portaient rétrospec-
tivement sur les qualités des enseignant(e)s de gymnase qui leur semblaient particuliére-
ment importantes, et sur la satisfaction qu’ils éprouvaient en général a ’égard de leurs étu-
des secondaires.

Un autre bloc de questions portait sur I'utilisation et I'importance des diverses formes de
conseils d’orientation, ainsi que sur les raisons du choix d’un établissement et d’une disci-
pline. On a aussi cherché a savoir combien de temps s’était écoulé entre 1’obtention de la ma-
turité et le début des études supérieures. On a enfin demandé aux étudiants s’ils avaient déja
changé de domaine d’études, et dans I'affirmative pour quelles raisons. A la fin du question-
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naire, un espace permettait de formuler des propositions de changement a apporter a
I’enseignement secondaire et aux premiers semestres d’études supérieures.

L’enquéte a été effectuée avec 'assentiment et le soutien des recteurs des universités suisses.
Elle était ciblée sur tous les étudiants en troisieme semestre dans une université. Les adres-
ses ont été fournies par les universités. Le questionnaire a été traduit en francais et en italien,
et envoyé aux étudiants dans la langue d’enseignement de 1'université. Le sondage a été ef-
fectué par correspondance en janvier 2002. Un rappel a été envoyé deux semaines apres
I'expédition des questionnaires. On avait choisi le dernier semestre au cours duquel prati-
quement tous les étudiants avaient obtenu leur maturité sous ’ancien régime (ORM) et qui se
trouvaient en troisieme semestre. Cela permettra de comparer les deux régimes dans une
enquéte ultérieure.

Au total, on a dépouillé 4 784 questionnaires d’étudiants d’'une université alémanique, 2 925
d’étudiants d’'une université romande et 109 d’étudiants de I'université de Suisse italienne,
soit un taux de retour brut de 56,9 %.

Les données de cette enquéte s’appuient exclusivement sur 'appréciation des étudiants. Les
appréciations, surtout lorsqu’elles portent sur I’expérience de la personne qui les porte, ont la
réputation de ne pas donner la fiabilité souhaitée. Sur le plan purement technique, il serait
tout a fait possible d’obtenir des données objectives sur les connaissances spécialisées ; quel-
ques tests ont méme récemment été mis au point pour une partie des compétences transver-
sales (comme Grob & Maag-Merki, 2001). Mais la collecte de données objectives aurait de loin
dépassé le cadre de ce projet. La cohérence interne des appréciations constitue en outre un
critere qui semble témoigner de la qualité des données recueillies. Pour confirmer ce résultat,
on peut aussi s’appuyer sur des analyses qualitatives de la question ouverte sur les améliora-
tions proposées, que n’aborde pas le présent rapport : elles refletent en effet les observations
les plus fréquentes émises, qui se retrouvent aussi dans I’analyse quantitative, comme
I'intensification de 'apprentissage de 'autonomie ou le renforcement de I'enseignement de
I'informatique dans le secondaire (Betschart, Leblois & Stahel, 2003). Il n’en reste pas moins
qu’une certaine circonspection est toujours de mise dans I'interprétation de données issues
d’appréciations.

Ce rapport mentionne assez rarement de fagon explicite les seuils de signification. En géné-
ral, nous avons eu affaire a des groupes importants, voire trés importants (plusieurs centai-
nes, voire milliers de répondants). Le seuil de signification des écarts dépend notamment de
la taille des groupes comparés. Lorsque la taille est suffisante, tout devient significatif, et le
seuil de signification ne peut plus servir de critere d’interprétation de I'importance d'un écart
(cf. Cohen, 1988b). C’est pourquoi la regle conseillée dans le cas présent est de considérer
comme significatives des différences d’'un demi-point. De tels écarts se sont révélés partout
significatifs dans nos analyses, méme lorsqu’il a fallu recourir a des méthodes non paramé-
triques en raison d’écarts treés prononcés par rapport a la distribution normale. Des différen-
ces de cet ordre de grandeur correspondaient d’ailleurs au moins a un impact statistique
moyen ou faible (cf. Cohen, 1988a) et peuvent aussi prétendre a une certaine importance
pratique. Les comparaisons portant sur le groupe relativement plus restreint d’étudiants de
Suisse italienne font exception : dans leur cas, le seuil de signification est mentionné explici-
tement a chaque fois.

Le présent rapport doit étre considéré comme une premiére analyse descriptive, reposant sur
une grille relativement lache. L’analyse n’est par exemple pas descendue au-dessous du ni-
veau des domaines d’étude ou des régions linguistiques ; il aurait pourtant été intéressant (et
les groupes interrogés auraient présenté la taille suffisante, par exemple, dans de nombreu-
ses disciplines) de descendre a I’échelon de la branche d’études. C’est pourquoi il est prévu
que les données soient préservées sous une forme anonyme pour d’autres recherches.
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2.  Coup de projecteur sur I'enseignement secondaire

2.1 Distribution des types de maturité selon la région linguistique et le sexe

Une série de questions demandaient aux étudiants de juger rétrospectivement, de leur point
de vue actuel, les connaissances et les compétences qu’ils avaient acquises dans le se-
condaire. Pour conserver un cadre de référence temporel identique, ils devaient évaluer les
connaissances et compétences qu’ils possédaient au moment de 1’obtention de leur maturité -
c’est-a-dire entre un an et demi et deux ans avant 'administration du questionnaire pour la
plupart d’entre eux. Les questions ne portaient pas sur les connaissances et compétences
spécifiquement transmises par I’école secondaire, mais simplement sur le niveau de connais-
sances et de compétences a ce moment. Méme si I'enquéte s’intéressait surtout a I’apport de
I’école secondaire, une question aussi spécifique aurait dépassé son public. On peut toutefois
faire I’hypothése qu'en moyenne, les connaissances et compétences possédées a ce moment
proviennent en majeure partie du travail effectué a I’école secondaire, méme s’il est tout a fait
possible que dans des cas tres concrets, d’autres facteurs aient pu entrer en jeu, comme un
séjour a I’étranger ou un foyer bilingue.

Cette section porte sur I'appréciation que portent rétrospectivement les étudiants sur 1’école
secondaire et ce qu’ils y ont appris. Il leur était demandé d’émettre un jugement de leur point
de vue d’étudiant de troisieme semestre. Du fait que 1’on s’intéressait aux gymnases suisses,
il n’a pas été tenu compte dans les analyses présentées dans cette section et les deux suivan-
tes des étudiants qui avaient obtenu leur maturité a I’étranger. Il n’a pas non plus été tenu
compte de ceux qui avaient fait I’école normale ou une maturité cantonale, s’agissant d’'un
tout petit groupe (n = 169). Ont également été éliminés les étudiants qui avaient passé moins
ou plus de trois semestres a I'université et n’indiquaient pourtant pas avoir changé de bran-
che, du fait qu’ils n’appartenaient pas au groupe cible de ’enquéte.

II a fallu regrouper les étudiants selon certains criteres pour ’analyse du niveau des connais-
sances et des compétences. Ces critéres sont le type de maturité, la région linguistique et le
sexe. La distribution de la combinaison de ces criteres n’étant pas uniforme dans
I’échantillon, il convient de commencer par la présenter.

Le tableau 2.1 donne la répartition des types de maturité en fonction de la région linguisti-
que. La région linguistique ou avait été suivi I'enseignement secondaire a été déterminée en
fonction de la langue d’enseignement de I’établissement. On voit apparaitre de clairs écarts
dans le choix du type de maturité entre la Suisse alémanique et romande. En Suisse italienne,
44 % des étudiants possédaient une maturité C, alors qu’ils étaient 31,6 % en Suisse romande
et 24 % seulement en Suisse alémanique a avoir opté pour elle. En revanche, on observe

31,7 % de maturités B en Suisse alémanique, contre 21,1 % en Suisse romande et 15,8 % en
Suisse italienne. Le type E arrive en deuxiéme place en Suisse alémanique, avec 25,5 %, mais
est moins apprécié en Suisse romande (16,7 %) et en Suisse italienne (12,9 %). C’est tout le
contraire pour la maturité D. Quant a la maturité A, elle remporte en Suisse romande un
score de 7,2 %, soit deux fois plus qu’en Suisse alémanique.
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Tableau 2.1:  Distribution des types de maturité selon la région linguistique ( %)

Langue d’enseignement de I'école secondaire

Type maturité Allemand Francais Italien Total (%) Total (n)
A 2.6 7.2 4.6 4.0 245
B 31.7 211 15.8 28.0 1'714
c 24.0 31.6 44.0 27.0 1'654
D 16.2 235 22.8 18.6 1'139
E 255 16.7 12.9 224 1'374
Total (%) 100 100 100 100

Total n 4'109 1'776 241 6'126

La distribution des types de maturité selon le sexe donne aussi des résultats trés différents,
comme cela ressort du tableau 2.2. La encore, la région linguistique joue un role. Dans les
trois régions linguistiques, les jeunes gens préférent la maturité C, mais surtout en Suisse
italienne (65 %), suivie de la Suisse romande (47,8 %), et enfin de la Suisse alémanique (35 %).
Les jeunes filles préferent en revanche le type B en Suisse alémanique (38,5 %), mais le

type D en Suisse romande (34,6 %) et en Suisse italienne (34,1 %).

Tableau 2.2:  Distribution des types de maturité selon le sexe et la région
linguistique ( %)

Allemand Francais Italien CH

Type f h f h f h f h

A 2.3 2.9 8.5 5.4 6.5 1.9 4.4 3.5
B 38.5 25.0 25.1 15.8 18.8 11.7 33.4 22.1
C 12.7 35.1 19.0 47.8 28.3 65.0 15.3 39.5
D 24.6 8.1 34.6 9.5 34.1 7.8 28.2 8.5
E 21.9 29.0 12.8 21.6 12.3 13.6 18.6 26.5
Total ( %) 49.4 50.6 55.9 441 57.3 42.7 51.6 48.4
Total (n) 2029 2078 991 783 138 103 3158 2964

I1 convient de tenir compte de ces différences de distribution des types de maturité en fonc-
tion de la région linguistique et du sexe dans les analyses qui suivent du niveau des connais-
sances et des compétences en fin de secondaire.

2.2 Autoévaluation des connaissances spécialisées possédées

La premiere question était : « Comment qualifieriez-vous, dans votre optique actuelle, les
connaissances spécialisées que vous aviez lors de votre examen de maturité ? » Une liste de
toutes les matieres enseignées dans les gymnases était donnée. Les étudiants pouvaient por-
ter leur appréciation selon une échelle de sept points sur I’axe « trés mauvaises »,

« moyennes », « tres bonnes ». La figure 2.1 donne les évaluations moyennes portées par les
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étudiants pour toutes les maturités. Les matiéres apparaissent dans I’ordre décroissant des
appréciations, les matieres communes en premier, suivies des matiéres ne figurant par dans
tous les types de maturité. Les étudiants étaient invités a ne répondre que s’ils avaient suivi
des cours dans la branche. Mais beaucoup d’entre eux ont aussi porté des appréciations sur
des matieres qui n’étaient pas représentatives de leur type de maturité, sans doute parce
qu’elles avaient figuré pendant un bref laps de temps a leur programme. Ces appréciations
n’étant dans I’ensemble pas représentatives, elles n’ont été prises en compte dans I’analyse
suivante des évaluations moyennes que si un cinquiéme au moins des personnes interrogées
avaient émis un avis sur cette matiere dans ce type de maturité. L’ensemble de 1’échantillon a
toutefois été pris en compte dans le calcul des évaluations moyennes de I’ensemble de
I’échantillon.

Figure 2.1: Autoévaluation moyenne des connaissances spécialisées possédées au
moment de la maturité selon le type de maturité
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Remarque : les matieres figurent par ordre décroissant d’appréciation de tous les types de maturité ;
les matieres communes a toutes les maturités apparaissent en premier, suivies (aprés le trait vertical)
des matiéres ne figurant pas dans tous les types. Echelle : - 3 = trées mauvaises ; 0 = moyennes ; 3 = tres
bonnes.

Dans I'ensemble, le classement des matieres suivi dans tous les types de maturité est tres
semblable. Les écarts proviennent en majeure partie des caractéristiques du type de maturité.
En moyenne, ce sont les connaissances acquises en cours de langue qui sont le plus appré-
ciées, d’'une fagon générale ou en ce qui concerne des connaissances spécifiques comme la
grammaire et ’orthographe, ou encore la littérature. A mi-chemin, on trouve 1’anglais,
I'histoire et les mathématiques, qui font 'objet d'une assez bonne appréciation, avec la en-
core des écarts en fonction du type de maturité : I'anglais obtient une appréciation moyenne
pour la maturité A, les mathématiques une tres bonne appréciation dans la maturité C, alors
que ces deux matiéres sont jugées moyennes pour la maturité D. L’informatique arrive en
queue des matieres communes ; la connaissance des applications et, assez loin derriére, les
concepts et la programmation. Parmi les matiéres ne figurant pas dans tous les types de ma-
turité, on observe des différences reflétant le type de maturité.
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Figure 2.2: Autoévaluation moyenne des connaissances spécialisées au moment de
la maturité selon la région linguistique
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Remarque : les matieres apparaissent en ordre décroissant d’appréciation de tous les types de maturité.
Echelle : - 3 = trés mauvaises ; 0 = moyennes ; 3 = treés bonnes.

Figure 2.3: Autoévaluation moyenne des connaissances spécialisées au moment de
la maturité pour la maturité B selon la région linguistique
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Remarque : les matieres apparaissent en ordre décroissant d’appréciation de tous les types de maturi-
té. Echelle : - 3 = trés mauvaises ; 0 = moyennes ; 3 = trés bonnes.
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Il convient d’aborder ici les différences significatives. Le seuil de signification statistique
offre un critére ; pour des variables a distribution presque normale, il dépend comme on sait
de I’éparpillement (variance précise) des réponses et de la taille du groupe. Dans la présente
enquéte, nous avons affaire a des groupes importants ou trés importants. Ainsi, dans la fi-
gure 2.1 (maturité B), la valeur moyenne de 1,14 pour I’anglais provient d’un groupe de 1 682
personnes. Sur le plan statistique, la « vraie » valeur moyenne se situerait dans une plage de
1,08 a 1,20 avec une certitude de 95 %. La valeur moyenne correspondante pour la maturité A
(0,01) provient d'un groupe de 180 personnes, nettement plus réduit donc. L'intervalle de
fiabilité de cette moyenne se situe donc entre - 0,23 et 0,25. Des écarts minimes sont donc
statistiquement significatifs, particulierement dans les grands groupes de cette enquéte, sans
pour autant avoir un quelconque impact pratique (cf. Cohen, 1988b). Ces lois s’appliquent
surtout aux variables a distribution approximativement normale. Les réponses a certaines
questions s’écartent de la forme idéale de cloche symétrique - surtout lorsque la valeur
moyenne est trés élevée ou tres faible, ou quand on a réuni divers groupes trés différents.
Dans de tels cas, la valeur moyenne doit étre interprétée avec une certaine prudence. Comme
regle générale, disons que dans le présent rapport, des écarts avoisinant un demi-point de
I’échelle sont considérés comme significatifs ; ils ont toujours une signification statistique,
hormis dans les rares groupes trés réduits ou pour les déviations extrémes par rapport a la
distribution normale, correspondent a un effet statistique au moins faible, voire moyen (cf.
Cohen, 1988a) et peuvent aussi prétendre a une certaine signification pratique.

En ce qui concerne I’évaluation des compétences spécialisées dans les différentes régions
linguistiques, la figure 2.2 révele une étonnante similitude générale entre la Suisse alémani-
que et romande. Il n’y a que la Suisse italienne qui fasse un peu exception : ses étudiants
jugent nettement mieux les connaissances qu’ils ont acquises en cours de frangais langue
étrangere. En revanche, ils expriment un avis nettement moins favorable sur leurs connais-
sances d’anglais, de latin ainsi que d’économie et de droit. Tous ces écarts ont un impact sta-
tistique, sauf en ce qui concerne le latin ainsi que I’économie et le droit, pour lesquels les
groupes sont trop petits en Suisse italienne. La Suisse alémanique se pergoit comme mieux
lotie en biologie que les autres. La Suisse romande, en revanche, se juge moins bien servie
pour ce qui est des arts visuels, et mieux pour I'italien langue étrangere et le grec ; cela tient
au fait que, comme nous I’avons vu, la maturité A est choisie relativement souvent (la faible
moyenne remportée par le grec s’explique quant a elle par la présence d’étudiants qui n’ont
pas préparé la maturité A mais ont tout de méme fait un peu de grec). Il faut absolument tenir
compte des types de maturité dans la comparaison des régions linguistiques, du fait que leur
distribution varie d’une région a 'autre.
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Figure 2.4: Autoévaluation moyenne des connaissances spécialisées au moment de
la maturité pour le type C selon la région linguistique
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Remarque : les matieres apparaissent en ordre décroissant d’appréciation de tous les types de maturi-
té. Echelle : - 3 = trés mauvaises ; 0 = moyennes ; 3 = trés bonnes.

Les appréciations portées par les étudiants sont donc distinguées en fonction de la région
linguistique dans la figure 2.3 (maturité type B) et la figure 2.4 (maturité type C). Ces deux
types regroupent dans toutes les régions linguistiques une majorité des étudiants, et figurent
aussi parmi les types préférés des jeunes gens comme des jeunes filles. L’appréciation des
étudiants de Suisse italienne meilleure en ce qui concerne I'’enseignement des langues et
moins bonne pour I'anglais est statistiquement significative dans ces deux types de maturité,
alors que leur appréciation meilleure pour le francais langue étrangere ne 1’est que dans le
type C. On retrouve aussi I'impression moins favorable qu’ont les étudiants de Suisse ro-
mande de 'enseignement des arts visuels et de la musique. Les autres différences mention-
nées ne se refletent pas dans ces deux figures et sont donc probablement imputables aux
écarts de distribution des types de maturité dans les diverses régions linguistiques. Point
intéressant a relever dans la figure 2.4 : 'opinion nettement plus défavorable que portent les
étudiants de Suisse italienne sur leurs connaissances en mathématiques pour la maturité de
type C, pourtant le type le plus fréquemment choisi dans cette région.
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Figure 2.5: Autoévaluation moyenne des connaissances spécialisées au moment de
la maturité en fonction du sexe
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Remarque : les matieres apparaissent en ordre décroissant d’appréciation pour les deux sexes ;
échelle : - 3 = trés mauvaises ; 0 = moyennes ; 3 = trés bonnes.

Il convient enfin d’envisager les différences entre les opinions des jeunes gens et des jeunes
filles en ce qui concerne leurs connaissances et compétences spécialisées respectives. La
figure 2.5 présente distingue donc les réponses en fonction du sexe. Conformément a
I'opinion courante, les jeunes filles ont le plus souvent une perception plus favorable de leurs
compétences dans les langues, les jeunes gens de leurs compétences en mathématiques, en
sciences naturelles et dans les matieres techniques. L’écart est particulierement net en fran-
cais et italien langues étrangeres ainsi qu’en physique, en connaissance des applications
informatiques et en concepts informatiques et programmation. Mais cela pourrait une fois
encore refléter les différences de préférences des types de maturité entre les deux sexes (voir
ci-dessus).
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Figure 2.6 : Autoévaluation moyenne des connaissances spécialisées au moment de
la maturité en fonction du sexe pour la maturité de type B
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Remarque : les matieres apparaissent en ordre décroissant d’appréciation pour les deux sexes échelle :
- 3 = trés mauvaises ; 0 = moyennes ; 3 = trés bonnes.

Les figures 2.6 et 2.7 distinguent donc les maturités de type B et C, comme ci-dessus. Pour le
type B (figure 2.6), les écarts sont assez faibles dans les matieres relevant de la langue
d’enseignement, mais restent significatifs pour les langues étrangéres. En revanche, ils sont
faibles pour les mathématiques, mais restent notables pour la physique et I'informatique.
Dans le type C (figure 2.7), I’écart s’estompe en mathématiques et dans la plupart des disci-
plines scientifiques. Les jeunes filles se pergoivent toujours toutefois comme moins compé-
tentes en physique et en informatique, mais meilleures que les jeunes gens dans la plupart
des disciplines linguistiques.

Les différences de choix d’un type de maturité ne peuvent donc expliquer qu’en partie les
divergences d’appréciation des connaissances entre les sexes. Quoi qu’il en soit, il faut tout
de méme rappeler que le choix d'un type de maturité est lui-méme I’aboutissement d’un long
processus antérieur de socialisation. Ces résultats pourraient donc n’avoir rien a voir avec
des différences « biologiques » quelconques.
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Figure 2.7 :  Autoévaluation moyenne des compétences spécialisées au moment de la
maturité selon le sexe pour la maturité de type C
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Remarque : les matieres apparaissent en ordre décroissant d’appréciation pour les deux sexes ;
échelle : - 3 = trés mauvaises ; 0 = moyennes ; 3 = trés bonnes.

2.3 Autoévaluation des compétences transversales

Une autre série de questions portait sur les compétences transversales qu’avaient acquises
les éleves au moment de leur maturité. Comme il était apparu en phase pilote que la notion
de « compétences transversales » n’était pas toujours comprise, la question était précédée
d’une bréve explication, et formulée comme suit : « Comment qualifieriez-vous, dans votre
optique actuelle, les compétences générales que vous aviez lors de votre examen de maturi-
té ? » Les étudiants pouvaient répondre selon la méme échelle d’appréciation que pour les
connaissances et compétences spécialisées.

La figure 2.8 présente 1’évaluation moyenne des compétences transversales par type de ma-
turité. La comparaison avec la figure 2.1 (évaluation des compétences spécialisées), qui pré-
sentait comme on pouvait s’y attendre quelques divergences importantes entre les types de
maturité, fait ressortir nettement que nous avons la affaire a des évaluations nettement plus
homogenes. Les valeurs moyennes tombent aussi toutes dans une plage de un point et demi
de I’échelle seulement. Il n’y a que dans la « capacité de s’exprimer par écrit » que 1’on ob-
serve un écart de plus d'un demi-point entre I'appréciation la meilleure et la pire. On trouve
en téte de classement général la « compréhension de texte (savoir comprendre et interpré-
ter) », '« autonomie dans le travail », la « capacité de s’exprimer par écrit » et « apprendre de
maniere autonome ». Arrivent en revanche en queue de peloton « aborder des questions d'un
point de vue éthique », « faire un exposé en public » et « gérer son temps ». De plus, on est
frappé de constater que ce sont les titulaires d’'une maturité A qui apprécient le plus souvent
le mieux ces compétences générales, alors que nombre d’entre elles sont jugées le moins bien
par les titulaires d’'une maturité C.
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Figure 2.8 : Autoévaluation moyenne des compétences transversales au moment de
I'obtention de la maturité selon le type de maturité

0.00 ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! !

L) L) L) L) L) L) L) L) L) L) L) L) L)

g = e 2 g 8 3 g = g =s8 g s g
» = » E S o @ S = [ @ ] E IS

S s 8 S 2 g o = S, g s £ =3 g5 8 E

‘> S = > & 2= S @ @ D = = I =% S & +—

2 s STF s £ s E S £ETE 2 S = =8 Tmw g2 =
o > =] S S F = 5 S S = = S

D X = 1 4 D

28 25 8 £ E2 2 & &5 3 g2 £3 B 33 8§

e S — > = 2 8 - S A 0 « L =} = > S S s = S

=% = = o ) S @ <o S = L S o= =
S =y o 2 17} S v = & = = < 8B =4 &

£ =2 =3 © = = I=% = f) =7 4 = a0

S = @ ] > a = S s

o < 1 o [ S IS

Remarque : les compétences générales apparaissent dans 'ordre décroissant des compétences éva-
luées pour tous les types de maturité ; échelle : - 3 = tres mauvaises ; 0 = moyennes ; 3 = tres bonnes.

La figure 2.9 présente 1’évaluation des compétences transversales par région linguistique. On
obtient ici un tableau en majeure partie encore plus homogene que pour les types de maturi-
té, ce qui n’empéche pas de constater quelques écarts intéressants. Les étudiants alémani-
ques jugent nettement mieux leurs « compétences dans les relations sociales » et leur capaci-
té a « penser de maniére critique : capacité d’évaluer quelque chose a partir de perspectives
différentes », ainsi que leur capacité a « gérer son stress », et les étudiants francophones, en
revanche, leur capacité a « faire un exposé en public ».
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Figure 2.9 :
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Remarque : les compétences générales apparaissent dans I'ordre décroissant des compétences éva-
luées pour toutes les régions linguistiques ; échelle : - 3 = tres mauvaises ; 0 = moyennes ; 3 = trés

bonnes.

Figure 2.10:
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Remarque : les compétences générales apparaissent dans 'ordre décroissant des compétences éva-
luées pour les deux sexes ; échelle : - 3 = trés mauvaises ; 0 = moyennes ; 3 = trés bonnes.

Autoévaluation moyenne des compétences transversales au moment de
I'obtention de la maturité en fonction de la région linguistique
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La figure 2.10, enfin, présente 1’évaluation des compétences transversales selon le sexe. Sur
la moitié environ des compétences énumérées, on n’observe pratiquement pas de différences
entre les sexes. Sauf dans un cas, les jeunes filles jugent mieux toutes leurs autres compéten-
ces transversales que les jeunes gens. L’écart est particulierement marqué en ce qui concerne
« autonomie dans le travail », « apprendre de maniére autonome », « compétences dans les
relations sociales », « responsabilité dans le déroulement de ses études » et « gérer son

temps ». Les jeunes gens, en revanche, jugent meilleure leur capacité a « penser de maniere
critique : capacité d’évaluer quelque chose a partir de perspectives différentes ». Tous ces
écarts sont statistiquement significatifs.

2.4 Autoévaluation des compétences d’apprentissage

Une autre série de questions invitait les étudiants a s’interroger sur leurs compétences
d’apprentissage au moment de la maturité. Il s’agit en fait d’'une catégorie spéciale de compé-
tences transversales. Il s’agissait pour certaines questions de déterminer dans quelle mesure
les étudiants avaient bénéficié de certaines méthodes didactiques et de travail. La question
était la suivante : « Comment avez-vous pu, dans votre optique actuelle, apprendre avec les
méthodes d’apprentissage et de travail suivantes lors de votre examen de maturité ? »

La figure 2.11 présente I’évaluation moyenne des compétences d’apprentissage au moment
de 'obtention de la maturité en fonction du type de maturité. On voit ici, d’'une fagon encore
plus nette que pour les compétences transversales, que le type de maturité n’a guére
d’influence sur les évaluations moyennes. Il n’y a que pour la maturité A que I'on observe a
I'occasion quelques écarts : I’évaluation des compétences « épreuves orales et écrites,
contrdle des connaissances acquises » et « enseignement frontal (exposé de I’enseignant ou
cours classique) » y apparait comme un peu mieux classée et les « travaux pratiques dans la
branche », le « travail dans un projet » et le « travail en équipe ou en groupe » un peu moins
bien. Ces divergences restent toutefois faibles, et ne peuvent donc pas étre considérées
comme significatives par rapport aux autres types de maturité.

Figure 2.11: Autoévaluation moyenne des compétences d’apprentissage dans
I'utilisation de diverses méthodes d’apprentissage et de travail au
moment de I'obtention de la maturité, selon le type de maturité
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Remarque : les compétences d’apprentissage apparaissent dans 1’ordre décroissant des compétences
évaluées pour tous les types de maturité. Echelle : - 3 = trés mal ; 0 = moyennement ; 3 = trés bien. *
« Travaux a long terme (par exemple travaux semestriels) ». ** « Enseignement dans des blocs de
temps prolongés (par exemple semaines d’étude ou cours/bloc) ».

On trouve en moyenne en téte de classement « épreuves orales et écrites, controle des
connaissances acquises », « exposés de vous-méme » et « travaux pratiques dans la branche »,
et en queue « travail en équipe ou en groupe », « enseignement dans des blocs de temps pro-
longés (semaines d’étude ou cours/bloc) » et « exposés des camarades de classe ».

La figure 2.12 présente 1’évaluation moyenne des compétences d’apprentissage en ce qui
concerne l'utilisation faite des méthodes d’enseignement et de travail selon la région linguis-
tique. On observe ici quelques différences importantes. Les étudiants ayant suivi un ensei-
gnement dispensé en allemand portent une appréciation plus favorable sur leurs compéten-
ces dans les catégories « travaux pratiques dans la branche », « travail interdisciplinaire » et
« enseignement dans des blocs de temps prolongés (semaines d’étude ou cours/bloc) ». Les
Romands, quant a eux, jugent nettement moins bien leurs compétences dans les catégories

« travaux a long terme (par exemple travaux semestriels) », « travail interdisciplinaire », et

« enseignement dans des blocs de temps prolongés (par exemple semaines d’étude ou
cours/bloc) »,

Figure 2.12: Autoévaluation moyenne des compétences d’apprentissage dans
I'utilisation de diverses méthodes d’enseignement et de travail au
moment de I'obtention de la maturité selon la région linguistique
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Remarque : les compétences d’apprentissage apparaissent dans 1’ordre décroissant des compétences
évaluées pour toutes les régions linguistiques. Echelle : - 3 = trés mal ; 0 = moyennement ; 3 = trés
bien. * « Travaux a long terme (par exemple travaux semestriels) ». ** « Enseignement dans des blocs
de temps prolongés (par exemple semaines d’étude ou cours/bloc) ».

mais nettement mieux dans la catégorie « rechercher les informations par ses propres

moyens » que leurs camarades alémaniques. Chez les italophones, on observe un résultat
quelque peu paradoxal : s’ils apprécient nettement moins leurs compétences dans la catégo-
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rie « exposés de vous-méme », ils ont une opinion nettement plus favorable de celles de la
catégorie « exposés des camarades de classe » que les autres étudiants. La encore, tous ces
écarts sont significatifs sur le plan statistique. On peut faire I’hypothese qu’ils refletent les
pratiques d’enseignement différentes des diverses régions linguistiques.

La figure 2.13, enfin, présente ’autoévaluation moyenne des compétences d’apprentissage
dans l'utilisation de diverses méthodes d’enseignement et de travail selon le sexe. Les jeunes
filles ont une opinion nettement meilleure 1a encore - mais d’une fagon encore plus marquée
que dans la figure 2.10 - de leurs compétences d’apprentissage que les jeunes gens. Et cela
dans toutes les compétences d’apprentissage, méme si les écarts ne sont pas toujours tres
importants. Cependant, compte tenu de la taille du groupe, ils sont tous significatifs sur le
plan statistique hormis la catégorie « travail dans un projet ». On peut toutefois se demander
si cela n’est pas imputable au fait que les jeunes filles ont dans I’ensemble une tendance a
apprécier mieux leurs compétences, ce qui serait indiscernable d’'une appréciation meilleure
justifiée. Les transformations possibles, comme la standardisation des réponses, toucheraient
les deux effets.

Figure 2.13: Autoévaluation moyenne des compétences d’apprentissage dans
I'utilisation de diverses méthodes d’enseignement et de travail au
moment de I'obtention de la maturité selon le sexe
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Remarque : les compétences d’apprentissage apparaissent dans 1'ordre décroissant des compétences
évaluées pour les deux sexes. Echelle : - 3 = trés mal ; 0 = moyennement ; 3 = trés bien. * « Travaux a
long terme (par exemple travaux semestriels) ». ** « Enseignement dans des blocs de temps prolongés
(par exemple semaines d’étude ou cours/bloc) ».

2.5 Appréciation des principales qualités des enseignants du secondaire et satis-
faction éprouvee a I'égard de I'école secondaire

Une autre section du questionnaire demandait aux étudiants : « Quelles sont rétrospective-
ment les qualités des enseignant(e)s de gymnase qui vous semblent particulierement impor-
tantes ? » Ils pouvaient ensuite donner leur appréciation sur une échelle a sept degrés repé-
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rée par les indications « Pas du tout important », « Moyennement important » et « Trés impor-
tant » dans une liste de qualités des enseignants et de leur enseignement.

La figure 2.14 présente les appréciations portées sur I'importance des qualités figurant sur la
liste selon la région linguistique. Premieére constatation : toutes les qualités énumérées sem-
blent en moyenne considérées comme au moins assez importantes. Cela signifie que I'on
n’avait retenu dans la conception du questionnaire que des qualités susceptibles d’étre jugées
importantes. Au niveau de l'interprétation, cela a pour effet que méme les qualités qualifiées
de moins importantes conservent une importance. Les qualités jugées les plus importantes
dans toutes les régions linguistiques sont « Explications claires » et « Compétences dans la
branche ».

Figure 2.14 : Evaluation moyenne de I'importance de diverses qualités des ensei-
gnants du secondaire selon la région linguistique
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Remarque : les qualités apparaissent dans 1'ordre d’importance attribuée en Suisse alémanique.
Echelle : - 3 = pas du tout important ; 0 = moyennement important ; 3 = trés important. * Il n’a pas été
tenu compte de cette qualité en Suisse romande en raison d’une erreur de traduction.
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Figure 2.15: Classement moyen de I'importance attribuée a diverses qualités des
enseignants du secondaire selon la région linguistique
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Remarque : les qualités apparaissent dans I'ordre de classement moyen de leur importance pour la
Suisse alémanique. * Il n’a pas été tenu compte de cette qualité pour la Suisse romande en raison
d’une erreur de traduction.

Cela dit, ces deux qualités échangent leur classement en Suisse alémanique et romande. On
constate a partir de la troisieme place des différences notables d’appréciation des qualités
principales entre les régions linguistiques. Les différences relativement marquées sont toutes
statistiquement significatives. Dans certains cas, elles ont aussi un impact notable sur le
classement des qualités. C’est pourquoi la figure 2.15 présente les qualités étudiées en com-
parant leur classement. En Suisse alémanique et italienne, ’engagement des enseignants
arrive en troisiéme, alors qu’en Suisse romande, c’est I’ « Evaluation selon des criteres clairs »
qui occupe cette place, suivie de « Objectifs clairs ». « Encourager la responsabilité propre des
étudiants » parait tres important en Suisse alémanique surtout, mais moins en Suisse ita-
lienne. En revanche, I'authenticité parait nettement plus importante en Suisse italienne qu’en
Suisse alémanique et romande. On percoit des différences régionales marquées jusque dans
les qualités jugées moins importantes : les deux dernieres places sont occupées par « Gérer la
classe avec transparence » et « Soutien a ’apprentissage » en Suisse alémanique, mais par

« Grande variété de méthodes » et « Objectifs exigeants » en Suisse italienne et romande.
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Figure 2.16 : Classement moyen des appréciations portées sur I'importance de diver-
ses qualités des enseignants du secondaire en fonction du sexe
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Remarque : les qualités apparaissent dans I'ordre de classement moyen de leur importance pour les
jeunes filles.

SiI’on observe le classement des qualités des enseignants du secondaire en fonction du sexe
des étudiants, on est frappé au premier abord par des différences notables. Mais en exami-
nant les choses de plus pres, ces écarts s’expliquent par le fait que les jeunes filles attribuent
dans 'ensemble a toutes les qualités davantage d’importance que leurs camarades de ’autre
sexe. La figure 2.16 donne le classement de I'importance moyenne de ces qualités pour cha-
que sexe. On voit que jusqu’au septieme rang, le classement est identique dans les deux cas.
Mais méme apres, les différences ne consistent guere qu’en permutations de places conti-
gués. Enfin, 'examen de I'importance attribuée a ces qualités en fonction du type de maturité
donne un résultat homogene pour toutes les maturités.

Figure 2.17 : Satisfaction ressentie a I'égard de I'établissement d’enseignement se-
condaire fréquenté pour ce qui est des études suivies et du développe-
ment personnel
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Deux autres questions invitaient les étudiants a apprécier leur degré de satisfaction a I'égard
de 'enseignement secondaire :

« Jusqu’a quel point étes-vous rétrospectivement satisfait(e) ou insatisfait(e) de « votre » éta-
blissement d’enseignement secondaire :

- du point de vue de vos études actuelles ?
- du point de vue de votre évolution personnelle ?

Les étudiants disposaient pour répondre d’une échelle a sept degrés sur I'axe « Pas du tout
satisfait(e) », « Moyennement satisfait(e) » et « Trés satisfait(e) ». La figure 2.17 présente le
profil des réponses obtenues en pourcentages. Dans I’ensemble, les étudiants sont plutot sa-
tisfaits de leur établissement d’enseignement secondaire a ces deux niveaux. La valeur
moyenne de satisfaction ressentie a I'’égard des études est de 1,07 (écart type : 1,41) et de
1,29 pour I’évolution personnelle (écart type : 1,46). On n’observe pas de différence significa-
tive entre les sexes ni entre les régions linguistiques. Il n’y a qu’entre les maturités que la
valeur moyenne de 1,32 (écart type : 1,36) constatée pour le type C reflete une satisfaction
nettement supérieure a I'égard des études que pour les types E (valeur moyenne : 1,01 ; écart
type : 1,38), B (valeur moyenne : 0,99 ; écart type : 1,43) et D (valeur moyenne : 0,87 ; écart
type : 1,46).
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3. Les exigences des deux premiers semestres d’études supérieures

3.1 Distribution des domaines d’études selon la région linguistique, le sexe et le
type de maturité

L’examen des exigences auxquelles sont confrontés les étudiants du supérieur doit convena-
blement distinguer les domaines d’études et les branches. Le codage des domaines et des
branches suit la classification SIUS (Systeme d’information universitaire suisse). Les domai-
nes d’enseignement qualifiés d’ « interdisciplinaires » ou d’« autres » n’ont pas été pris en
compte dans les analyses, pour des raisons pratiques et d’ordre statistique (tres petit nombre
d’étudiants).

L’analyse par domaines d’enseignement impose de tenir compte de la distribution trés irrégu-
liere d’autres variables pertinentes comme le sexe, la langue, le type de maturité et
I'université entre eux. C’est pourquoi nous commencerons par présenter la distribution de
diverses variables entre les domaines d’enseignement qui apparaissent dans 1’échantillon.

Tableau 3.1:  Distribution des domaines d’enseignement selon la région
linguistique ( %)

Régions linguistiques

D,omalpe Allemand Francais Italien Total % Total n
d’enseign.

Sciences hum. 202 46.1 65.0 35.4 2033
et soc.

Sciences éco- 20.9 10.0 35.0 17.3 992
nomiques

Droit 14.0 13.3 13.6 782
Sciences ex. et 16.5 15.6 16.0 920
nat.

Medecmt? et 12.2 6.0 9.9 570
pharmacie

S_c1ences tech- 792 8.9 * 7.7 445
niques

Total % 100 100 100 100

Total n 3706 1975 60 5742

Remarque : * pour des raisons qu’on ne s’explique pas, les étudiants d’architecture de I'Université de
Suisse italienne ne figurent pas dans 1’échantillon.

Le tableau 3.1 présente la distribution des domaines d’enseignement selon la région linguis-
tique. Compte tenu des domaines d’études offerts a I'Université de Suisse italienne, ne sont
pratiquement représentées que les sciences humaines et sociales et les sciences économiques
dans cette région. Les étudiants d’architecture ne figurent pas dans 1’échantillon, pour une
raison inexpliquée. On constate avec étonnement la dominance des sciences humaines et
sociales en Suisse romande (46 % des effectifs étudiants). Cela dit, ils constituent aussi le
premier groupe en Suisse alémanique, avec 29 %, mais la répartition y est beaucoup plus
uniforme.
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Tableau 3.2 :  Distribution des langues d’enseignement dans les universités et les
écoles secondaires ( %)

Langue d’enseignement de I'université

Langue d’enseign.

(sec.) Allemand Frangais Italien Total % Total n
Allemand 92.7 7.0 0.3 100 4109
Frangais 4.9 94.8 0.3 100 1776
Italien 34.4 46.9 18.7 100 241
Total % 65.0 34.0 1.0 100

Total n 3981 2082 63 6126

Dans ce contexte, il faut aussi savoir pour combien de gens la langue d’enseignement est la
méme a I'université que dans le secondaire. Il ressort du tableau 3.2 que c’est bien le cas
pour la grande majorité des étudiants, hormis ceux qui ont suivi un enseignement secondaire
en italien. Il n’y a que 7 % des éleves ayant suivi leur enseignement secondaire en allemand
et 5 % de ceux qui 'ont fait en frangais qui sont ensuite allés dans une université utilisant
une autre langue d’enseignement.

Tableau 3.3:  Distribution des domaines d’enseignement en fonction du sexe ( %)

Sexe

Domaine d’enseignement Femmes Homme Total % Total n
Sciences hum. et soc. 47.3 22.6 35.4 2032
Sciences économiques 10.0 25.2 17.3 992
Droit 14.5 12.7 13.6 782
Sciences exactes et nat. 11.7 20.7 16.0 918
Médecine et pharmacie 12.8 6.8 9.9 568
Sciences techniques 3.9 12.0 7.8 445
Total % 100 100 100

Total n 2984 2753 5737

Le tableau 3.3 présente la distribution des domaines d’enseignement selon le sexe. Pres de la
moitié des femmes (47 %) font des études en sciences humaines et sociales, 4 % seulement
environ en sciences techniques. Chez les hommes, la répartition est plus équilibrée, avec une
proportion un peu plus forte toutefois en sciences humaines et sociales (23 % environ), en
sciences économiques (25 % environ) et en sciences exactes et naturelles (21 % environ).
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Tableau 3.4:  Distribution des types de maturité entre les domaines d’enseignement
selon la langue d’enseignement dans le secondaire ( % ; n = 5666)

Type de maturité

Domaine d’enseignement A B C D E
Allem. Sciences hum. et soc. 33.3 39.2 10.4 50.5 25.1
Economie 10.1 13.8 17.5 9.4 40.0
Droit 17.2 14.8 6.3 15.6 18.7
Sciences exactes et nat. 22.2 11.7 32.7 9.6 8.4
Méd. et pharm. 9.1 15.0 12.4 11.7 5.2
Sciences techn. 8.1 5.5 20.6 3.2 2.7
Total 100 % 100 % 100 % 100 % 100 %
Frang. Sciences hum. et soc. 43.7 56.2 21.5 71.6 37.4
Economie 3.4 3.9 10.0 5.2 31.5
Droit 26.1 18.8 6.0 11.3 17.8
Sciences exactes et nat. 11.8 10.0 34.5 5.9 8.1
Méd. et pharm. 13.4 7.2 10.7 4.6 3.0
Sciences techn. 1.7 3.9 17.3 1.3 2.2
Total 100 % 100 % 100 % 100 % 100 %
Italien Sciences hum. et soc. 54.5 53.1 30.5 73.6 48.3
Economie 12.5 13.7 7.5 31.0
Droit 18.2 12.5 7.4 9.4 10.3
Sciences exactes et nat. 9.1 15.6 26.3 3.8 6.9
Méd. et pharm. 18.2 7.4 5.7 34
Sciences techn. 6.3 14.7
Total 100 % 100 % 100 % 100 % 100 %

On est enfin conduit a se demander par quel type de maturité les étudiants des divers domai-
nes d’enseignement ont clos leur secondaire. Ce qui débouche sur deux questions : tout
d’abord, celle de la distribution des étudiants titulaires d’'une maturité d’un type donné entre
les divers domaines d’enseignement, c’est-a-dire des études sur lesquelles débouchent les
différentes maturités (tableau 3.4) ; et deuxiemement, celle de la composition des effectifs
étudiants selon le type de maturité dans un domaine d’enseignement donné (tableau 3.5). Le
tableau 3.5 présente la distribution de chaque type de maturité entre les domaines
d’enseignement en fonction de la région linguistique. On est frappé de constater qu’en Suisse
romande et italienne, les sciences humaines et sociales attirent un nombre supérieur de titu-
laires de tous les types de la maturité qu’en Suisse alémanique. Le phénomeéne est particulie-
rement marqué en ce qui concerne la maturité D, dont plus de 70 % des titulaires de Suisse
romande et italienne font des études en sciences humaines et sociales, ce pourcentage
n’avoisinant que les 50 % en Suisse alémanique. Méme pour la maturité E, le plus gros
contingent se retrouve en sciences humaines et sociales en Suisse romande et italienne, alors
qu’en Suisse alémanique (40 %), la plupart de ces éléves ont opté pour les sciences économi-
ques.
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Tableau 3.5: Composition des effectifs étudiants des différents domaines
d’enseignement selon le type de maturité dans les diverses régions
linguistiques ( % ; n = 5742)

Type de maturité

Domaine

d’enseignement Région A B C D E Total
Sciences hum. et CHal. 28  39.9 82 275 216 100%
sociales
CH rom. 6.7 28.6 14.5 36.3 14.0 100 %
CH it. 2.6 12.8 33.3 35.9 154 100 %
Sciences éco. CH al. 1.4 21.0 20.2 7.1 50.3 100 %
CH rom. 1.5 111 28.8 12.1 46.5 100 %
CH it. 0.0 9.5 38.1 19.0 33.3 100 %
Droit CH al. 3.7 32.8 11.2 18.9 33.5 100 %
CH rom. 11.8 31.2 14.1 19.8 23.2 100 %
Sciences exactes et nat. CH al. 3.6 22.7 48.9 10.6 14.1 100 %
CH rom. 5.5 14.9 66.0 7.1 6.5 100 %
Méd. et pharm. CH al. 24 40.4 27.5 17.7 12.0 100 %
CH rom. 13.4 26.1 42.9 12.6 5.0 100 %
Sciences techn. CH al. 2.2 23.9 58.6 7.1 8.2 100 %
CH rom. 2.3 11.4 75.0 5.7 5.7 100 %

Le tableau 3.5 présente la composition des effectifs étudiants dans les différents domaines
d’études selon le type de maturité et la région linguistique. En Suisse alémanique, c¢’est la
maturité B qui est le mieux représentée (40 %) en sciences humaines et sociales, mais la ma-
turité D en Suisse romande et italienne (avec 36 % environ). En sciences économiques, hor-
mis en Suisse italienne, la moitié environ des étudiants sont titulaires d’une maturité E. En
droit, ce sont les types B et E qui sont les mieux représentés dans les deux régions linguisti-
ques. En sciences exactes et naturelles et en sciences techniques, ¢’est la maturité C qui do-
mine comme on peut s’y attendre, mais d’'une fagon plus nette encore en Suisse romande
(66 % et 75 %) qu’en Suisse alémanique (49 % et 59 %). En médecine et pharmacie, la maturi-
té B arrive en téte (40 % environ) en Suisse alémanique, alors que c’est la maturité C en
Suisse romande.

3.2 Appréciation des connaissances spécifiques requises au cours des premiers
semestres d’études supérieures

En ce qui concerne les connaissances spécifiques requises des étudiants au cours des pre-
miers semestres d’études universitaires, on a choisi de ne pas demander directement leur
avis aux étudiants mais de les interroger sur I'importance des diverses disciplines dans leurs
études. Il est en effet plus facile de donner une réponse en termes d’importance, et ¢’est un
bon indicateur des exigences correspondantes.
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Figure 3.1: Evaluation moyenne de I'importance des compétences spécialisées au
cours des deux premiers semestres d’études supérieures selon les do-
maines d’enseignement : sciences humaines et sociales, é&conomie et
droit
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Remarque : les domaines sont classés dans 1'ordre décroissant de I'importance qui leur est attribuée

pour les sciences humaines et sociales. Echelle : - 3 = pas du tout important ; 0 = moyennement impor-

tant : 3 = treés important.

Outre les questions portant sur le niveau de connaissances dans les diverses disciplines, le
questionnaire demandait : « Quelle importance ont eue, pour vos études, lors des deux der-
niers semestres, les connaissances spécialisées acquises lors de vos études gymnasiales ? »
Les réponses pouvaient étre données sur une échelle a sept degrés selon I’axe « Pas du tout
important », « Moyennement important » et « Tres important ».
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Figure 3.2: Appréciation moyenne de I'importance des compétences spécialisées au
cours des deux premiers semestres d’études supérieures selon les do-
maines d’enseignement : sciences exactes et naturelles, médecine et
pharmacie et sciences techniques
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Remarque : les domaines sont classés dans 'ordre décroissant de I'importance qui leur est attribuée en
sciences exactes et naturelles. Echelle : - 3 = pas du tout important ; 0 = moyennement important : 3 =
trés important.

Les figures 3.1 et 3.2 donnent I'appréciation moyenne de I'importance des compétences spé-
cialisées au cours des deux premiers semestres d’études supérieures selon le domaine
d’enseignement. On s’apercoit tout de suite qu’il n’y a que peu de points communs entre les
domaines. Partout, les connaissances en italien langue étrangere, en arts visuels et musique
et en grec ainsi que dans la plupart des cas en francais langue étrangeére sont jugées sans
grande importance. Pour le reste, 'éparpillement des appréciations d’importance est tel que
la moyenne générale ne veut plus dire grand-chose. Il n’y a que les connaissances d’anglais et
d’informatique (applications) qui paraissent relativement importantes dans la premiére an-
née d’études supérieures dans la plupart des domaines d’enseignement en dehors de la mé-
decine et du droit.

Par rapport a I’école secondaire, on percoit dans cette hétérogénéité le passage de I’éducation
générale a une formation spécialisée. L’'impact des domaines d’enseignement est tel qu’il ne
parait pas judicieux d’étudier dans cette section les effets d’autres variables.

3.3 Appréciation de I'importance des compétences transversales dans les deux
premiers semestres d’études supérieures

Apres les questions portant sur leurs compétences transversales au moment de leur maturité,
il a été demandé aux étudiants d’apprécier I'importance de ces compétences dans leurs étu-
des supérieures : « Quelle importance ont eue, pour vos études lors des deux derniers semes-
tres, les compétences générales acquises lors de vos études gymnasiales ? » L’échelle était la
méme que pour les questions portant sur I'importance des connaissances spécialisées.
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Figure 3.3: Appréciation moyenne de I'importance des compétences transversales
au cours des deux premiers semestres d’études supérieures selon le do-
maine d’enseignement
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Remarque : les compétences transversales apparaissent dans I'ordre décroissant de I'importance qui
leur est attribuée dans ’ensemble des domaines d’enseignement. Echelle : - 3 = pas du tout important ;
0 = moyennement important ; 3 = tres important.

La figure 3.3 présente 1'appréciation moyenne de I'importance des compétences transversales
au cours des deux premiers semestres d’études supérieures selon le domaine
d’enseignement. Contrairement au cas des connaissances spécialisées, on obtient ici un ta-
bleau un peu plus uniforme. Une importance assez semblable et relativement forte est accor-
dée a la moitié a peu prés des compétences transversales proposées. « Apprendre de maniere
autonome », « Autonomie dans le travail », « Responsabilité dans le déroulement de ses étu-
des », « Gérer son temps », « Gérer son stress » et « Gérer les problemes : les identifier, re-
chercher et élaborer des solutions » tendent a étre considérés comme trés importants dans
tous les domaines d’enseignement. Dans le reste des compétences transversales, il n’y a
guere que les « Compétences dans les relations sociales » qui obtiennent une appréciation
moyenne d’importance pour les études suivies assez similaire dans tous les domaines
d’enseignement. L'importance attribuée aux autres compétences transversales varie énor-
mément selon les domaines d’enseignement. L’écart le plus marqué s’observe dans la

« Capacité de s’exprimer par écrit », considérée comme relativement insignifiante par les
étudiants de médecine et pharmacie, mais comme plutdt trés importante par les étudiants de
droit.

On notera aussi que « Aborder des questions d’un point de vue éthique » obtient le score le

plus faible dans la moyenne de tous les domaines d’enseignement : cette compétence arrive
en queue partout sauf en droit.
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3.3 Appreéciation de I'importance de certaines compétences d’apprentissage dans
I'utilisation de diverses méthodes d’apprentissage et de travail au cours des
deux premiers semestres d’études supérieures

Apres la question portant sur l'utilisation faite au moment de la maturité des méthodes
d’apprentissage et de travail figurant dans une liste, venait une question sur 'importance de
ces méthodes d’apprentissage et de travail dans les études supérieures suivies : « Quelle im-
portance ont eue, pour vos études lors des deux derniers semestres, les méthodes
d’apprentissage et de travail suivantes ? » La encore, les étudiants disposaient d’une échelle a
sept degrés sur I’axe « Pas du tout important », « Moyennement important », « Trés impor-
tant ».

La figure 3.4 présente 'appréciation moyenne de I'importance des diverses méthodes
d’apprentissage et de travail dans les études, en distinguant les domaines d’enseignement.
Comme on pouvait s’y attendre, « Apprendre a ’aide de manuels ou de notes » et

« Enseignement frontal (exposé de I’enseignant ou cours classique) » sont jugés assez ou tres
importants dans I’ensemble des branches. Viennent ensuite pour la plupart des domaines
d’enseignement « Rechercher les informations par ses propres moyens », « Travaux pratiques
dans la branche » et « Epreuves orales et écrites, controle des connaissances acquises ». Une
certaine importance est encore accordée a « Travaux a long terme » (par exemple travaux
semestriels) » et au « Travail en équipe ou en groupe ». Le reste semble plutot sans impor-
tance dans la plupart des domaines.

Figure 3.4: Appréciation moyenne de I'importance des compétences d’utilisation de
diverses méthodes d’apprentissage et de travail au cours des premiers
semestres d’études supérieures selon le domaine d’enseignement
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Remarque : les compétences apparaissent dans 1’ordre décroissant de I'importance qui leur est attri-
buée dans tous les domaines d’enseignement. Echelle : - 3 = pas du tout important ; 0 = moyennement
important ; 3 = trés important. * Travaux a long terme (par exemple travaux semestriels). ** Ensei-
gnement dans des blocs de temps prolongés (par exemple semaines d’étude ou cours/bloc)
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Le tableau est relativement homogéne sur 'ensemble des domaines d’enseignement. Seules
les sciences humaines et sociales s’écartent nettement, sur certains aspects, du reste des
domaines d’enseignement. Les « Travaux pratiques dans la branche » paraissent un peu
moins importants, mais les « Travaux a long terme (par exemple travaux semestriels) », les
« Exposés de vous-méme » et les « Exposés des camarades de classe » plus importants que
dans d’autres domaines. Le « Travail dans un projet » est jugé plus important dans les scien-
ces techniques et en sciences humaines et sociales que dans les autres domaines
d’enseignement.
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4. Comparaison entre I'autoévaluation des connaissances et des
compétences et les exigences des deux premiers semestres d’études
supérieures

4.1 Comparaison entre I'autoévaluation des connaissances spécialisées et les
exigences des deux premiers semestres d’études supérieures

Dans la comparaison entre I'appréciation des connaissances spécialisées au moment de la
maturité et les exigences des premiers semestres d’études supérieures, recensée par le cri-
tere de I'importance attribuée a ces connaissances spécialisées, il faut absolument tenir
compte du fait que les échelles d’appréciation des compétences et de I'importance ne sont pas
directement comparables. Toutes deux ont délibérément été construites de fagon parallele, et
I'on peut faire I'hypothése que les étudiants en étaient conscients, en raison de la structure et
de la présentation du questionnaire ; mais ces échelles ont été déterminées de fagon pure-
ment arbitraire, sur le plan verbal comme numérique. On ne saurait donc conclure que, par
exemple, le degré « Trés bonnes » est superposable au degré « Tres important », ni non plus
que I'écart entre « Moyennes » et « Tres bonnes » est le méme qu’entre « Moyennement im-
portant » et « Trés important ». On peut toutefois transformer les échelles, par exemple par
normalisation ou classement, de facon a les rendre comparables. Mais ces transformations
s’accompagnent d’une perte notable d’information. C’est pourquoi on a préféré ne pas y pro-
céder, mais interpréter les résultats avec toute la circonspection nécessaire.

Pour comparer les exigences des études (mesurées en termes d’importance) et 'appréciation
des connaissances spécialisées, il faut distinguer au moins les domaines d’enseignement,
sinon les branches. De plus, ’évaluation portée par chaque personne interrogée sur le niveau
de ses connaissances spécialisées varie énormément, comme on I’a vu a la section 2, en fonc-
tion du type de maturité dont elle est titulaire. D’un autre c6té, le tableau 3.5 montrait que les
différentes maturités sont inégalement représentées dans les divers domaines
d’enseignement. C’est pourquoi nous allons maintenant distinguer les domaines
d’enseignement dans la comparaison des exigences et des connaissances et compétences
spécifiques. Au sein de chaque domaine d’enseignement, on a traité séparément les étudiants
titulaires d’'une maturité débouchant normalement sur ce domaine d’enseignement (maturité
dite « typique ») et les étudiants ayant opté pour d’autres maturités. Le type de maturité est
considéré comme conduisant normalement a un domaine d’enseignement lorsque la majorité
ou au moins un fort pourcentage des étudiants suivant cet enseignement en sont titulaires.
Ce qui veut dire que ces correspondances reflétent une certaine communauté de centrage
disciplinaire du type de maturité et du domaine d’enseignement.

La comparaison entre les connaissances spécialisées et les exigences fait ressortir un schéma
de base dans tous les domaines d’enseignement : les étudiants pensent maitriser bien ou trés
bien une majorité des matieres enseignées dans le secondaire, mais ces matieres ne sont pas
trés importantes ou pas importantes du tout au cours des premiers semestres de leurs études
supérieures. Elles font partie pour ainsi dire de la culture générale dispensée dans les écoles
secondaires. En outre, on compte cing ou six matiéres jugées assez importantes ou trés im-
portantes dans les premiers semestres d’études supérieures ; elles varient bien entendu d’'un
domaine d’enseignement a 1'autre.
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Figure 4.1: Appréciation moyenne des connaissances spécialisées et de leur impor-
tance en sciences humaines et sociales pour les maturités typiques (A, B,
D) et atypiques (C, E)
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Remarque : les matieres apparaissent dans I'ordre décroissant de I'importance qui leur est attribuée
par les titulaires d’une maturité A, B ou D. Echelle : - 3 = trés mauvaises ; 0 = moyennes ; 3 = tres bon-
nes. TM = type de maturité.

La figure 4.1 présente la comparaison pour les sciences humaines et sociales. Sont ici consi-
dérées comme typiques les maturités A, B et D. Les matieres importantes sont, par ordre dé-
croissant : « Connaissance de la langue d’enseignementy, « Connaissance de la grammaire et
de l'orthographe de la langue d’enseignement », « Connaissance de I'anglais »,

« Connaissances d’histoire et civisme », « Informatique : connaissances des applications » et
« Connaissance de la littérature de la langue d’enseignement ». Hormis « Informatique :
connaissance des applications », 'appréciation du degré d’acquisition de ces compétences et
connaissances coincide avec I'importance qui leur est attribuée dans les études chez les titu-
laires de maturités typiques comme atypiques.

En ce qui concerne les matieres moins importantes, maintenant, les appréciations peuvent
présenter des écarts entre les maturités typiques et atypiques. Ces différences vont toujours
dans la méme direction que celles observées a propos de I’évaluation des compétences acqui-
ses. Il ne faut pas y voir automatiquement de I'aveuglement, il peut tout a fait s’agir d’'une
matiére spécifique a un domaine d’enseignement, ou d'une perspective quelque peu diffé-
rente correspondant a ces maturités atypiques.
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Figure 4.2: Appréciation moyenne des connaissances spécialisées acquises et de
leur importance en sciences économiques pour les maturités typique (E)
et atypiques (A, B, C, D)
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Remarque : les matieres apparaissent dans I'ordre décroissant de I'importance qui leur est attribuée
par les étudiants titulaires d'une maturité E. Echelle : - 3 = trés mauvaises/pas du tout important ; 0 =
moyennes/moyennement important ; 3 = trés bonnes/trés important. TM = type de maturité.

La figure 4.2 présente la comparaison pour les sciences économiques. Est considérée comme
typique la maturité E, dont sont titulaires la moitié a peu prés des étudiants de cette branche.
Les matieres jugées importantes sont, dans ’ordre décroissant : « Connaissances d’économie
et de droit », « Connaissances en mathématiques », « Informatique : connaissances des appli-
cations », « Connaissance de I’anglais », « Connaissance de la langue d’enseignement » et

« Informatique : concepts et programmation ». Hormis la langue d’enseignement et 1’anglais,
les réponses indiquent que les connaissances seraient un peu en dessous de I'importance qui
leur est attribuée pour les études. C’est particulierement le cas pour « Informatique : concepts
et programmation » et, chez les étudiants ne possédant pas la maturité E, pour les connais-
sances en économie et en droit. Dans ce domaine, on n’observe guere d’écart entre les maturi-
tés typiques et atypiques dans I'importance qui leur est attribuée pour les études.
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Figure 4.3: Appréciation moyenne des connaissances spécialisées et de leur impor-
tance en droit pour les maturités typiques (E, B) et atypiques (A, C, D)
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Remarque : les matieres apparaissent dans 1'ordre décroissant de I'importance qui leur est attribuée
par I'ensemble des étudiants de ce domaine d’enseignement. Echelle : - 3 = tres mauvaises/pas du tout
important ; 0 = moyennes/moyennement important ; 3 = tres bonnes/trés important. TM = type de
maturité.

La figure 4.3 présente la comparaison pour le droit, ou les maturités considérées comme typi-
ques sont les types B (plus de 30 % des étudiants) et E (33 % des étudiants en Suisse alémani-
que et 23 % environ en Suisse romande). Les matieres principales sont « Connaissances
d’économie et de droit », « Connaissance de la langue d’enseignement », « Connaissance de la
grammaire et de 'orthographe de la langue d’enseignement », « Connaissances d’histoire » et,
en Suisse romande, « Connaissances d’allemand langue étrangére ». Dans I’ensemble,
I’évaluation des compétences acquises correspond a I'importance qui leur est attribuée dans
le supérieur, sauf pour I’économie et le droit, et cela aussi bien chez les étudiants équipés
d’une maturité B que pour les titulaires d’'une maturité atypique.
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Figure 4.4: Appréciation moyenne des connaissances spécialisées et de leur impor-
tance en sciences exactes et naturelles pour les maturités typique (C) et
atypiques (A, B, D, E)
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Remarque : les matieres apparaissent dans 1'ordre décroissant de I'importance qui leur est attribuée
par les étudiants titulaires d’'une maturité C. Echelle : - 3 = trés mauvaises/pas du tout important ; 0 =
moyennes/moyennement important ; 3 = trés bonnes/tres important. TM = type de maturité.

La figure 4.4 présente la comparaison pour les sciences exactes et naturelles, ou la maturité C
est considérée comme typique, avec 49 % des étudiants qui en sont titulaires en Suisse alé-
manique et 66 % en Suisse romande. Les matieres assez importantes a tres importantes sont
les connaissances en mathématiques, les connaissances en physique, les connaissances
d’anglais, I'informatique (connaissance des applications), I'informatique (concepts et pro-
grammation), la connaissance de la langue d’enseignement et les connaissances en chimie.
Chez les titulaires d’une maturité C, on observe une bonne correspondance entre I’évaluation
des connaissances et de I'importance qui leur est attribuée au cours du premier semestre
d’études supérieures, sauf en informatique, ou ils estiment leurs connaissances a un degré
nettement inférieur a 'importance qu’ils attribuent a cette matiere dans leurs études.
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Figure 4.5: Appréciation moyenne des connaissances spécialisées et de leur impor-
tance en médecine et pharmacie pour les maturités typiques (B, C) et
atypiques (A, D, E)
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Remarque : les matieres apparaissent dans 1'ordre décroissant de I'importance qui leur est attribuée
par I'ensemble des étudiants de ce domaine. Echelle : - 3 = trés mauvaises/pas du tout important ; 0 =
moyennes/moyennement important ; 3 = trés bonnes/tres important. TM = type de maturité.

La figure 4.5 présente la méme comparaison pour la médecine et pharmacie, ol sont considé-
rées comme typiques les maturités B (40 % des étudiants en Suisse alémanique et 26 % en
Suisse romande) et C (27 % en Suisse alémanique et 43 % en Suisse romande). Sont jugés
assez importants ou trés importants, dans 1’ordre décroissant d’appréciation : les connaissan-
ces en chimie, les connaissances en physique, les connaissances en biologie, les connaissan-
ces en mathématiques, la langue d’enseignement et le latin. Ces matieres entrent évidem-
ment dans le programme de préparation de la propédeutique. Dans les trois matiéres les plus
importantes (chimie, physique, biologie), I'appréciation des compétences se situe nettement
en-dessous de I'importance qui leur est attribuée dans les études supérieures chez les titulai-
res de toutes les maturités (1’écart étant un peu moins net pour la physique chez les titulaires
d’une maturité C).
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Figure 4.6 :  Appréciation moyenne des connaissances spécialisées et de leur impor-
tance en sciences techniques pour les maturités typique (C) et atypiques
(A) B? D’ E)
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Remarque : les matieres apparaissent dans I'ordre décroissant de I'importance qui leur est attribuée
par les étudiants titulaires d'une maturité C. Echelle : - 3 = trés mauvaises/pas du tout important ; 0 =
moyennes/moyennement important ; 3 = tres bonnes/trés important. TM = type de maturité.

La figure 4.6 présente la méme comparaison pour les étudiants de sciences techniques. Est
considérée comme typique dans ce cas la encore la maturité C, avec 59 % des étudiants qui en
sont titulaires en Suisse alémanique et 75 % en Suisse romande. Les connaissances jugées
assez importantes ou trés importantes sont les suivantes : mathématiques, physique, infor-
matique (connaissance des applications), informatique (concepts et programmation), anglais,
langue d’enseignement et chimie. Chez les titulaires de la maturité C, 'autoévaluation des
compétences et I'appréciation de leur importance dans les études se recoupent plus ou moins,
sauf en ce qui concerne I'informatique. La connaissance de la langue d’enseignement est ju-
gée en dessus, et les connaissances en physique et en mathématiques un peu en dessous de
I'importance qui leur est attribuée. On observe un net écart entre I'importance et la maitrise
des connaissances en ce qui concerne l'informatique, pour les titulaires d’'une maturité C
comme surtout ceux d’'une maturité d’un autre type. Ces derniers jugent aussi nettement
inférieures leurs connaissances en physique et en mathématiques.
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Figure 4.7 :  Appréciation moyenne des connaissances spécialisées et de leur impor-
tance en sciences techniques selon la région linguistique
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Remarque : les matiéres apparaissent dans 1'ordre décroissant de I'importance qui leur est attribuée
par ’ensemble des étudiants de ce domaine d’enseignement. Echelle : - 3 = trés mauvaises/pas du tout
important ; 0 = moyennes/moyennement important ; 3 = trés bonnes/trés important.

Les sciences techniques se prétent particuliérement bien a la comparaison entre régions lin-
guistiques du fait que les étudiants y sont relativement homogenes en ce qui concerne les
autres critéres, comme le type de maturité ou I'établissement fréquenté (EPFZ, EPFL). La fi-
gure 4.7 distingue donc la Suisse alémanique de la Suisse romande pour ce qui est de la com-
paraison entre I’autoévaluation des connaissances et des compétences et I'importance qui
leur est attribuée pour ces études. Dans I’ensemble, les connaissances et compétences acqui-
ses font I'objet d’'une évaluation trés proche dans les deux régions. L’appréciation de leur
importance dans cette filiere est aussi trés similaire a deux exceptions pres : la biologie, jugée
nettement moins importante en Suisse romande, et la langue d’enseignement, qui y est
considérée comme nettement plus importante.

Ce qui, en fin de compte, sous-tend la comparaison entre I’autoévaluation moyenne des
connaissances et des compétences possédées au moment de la maturité et I'importance qui
leur est attribuée dans les deux premiers semestres d’études supérieures, c’est la question de
I’adéquation de I’enseignement secondaire a I’enseignement supérieur. Si, pour faire preuve
de la circonspection recommandée initialement en ce qui concerne le rapprochement des
échelles, on se borne a se demander si les matiéres jugées importantes dans tel ou tel do-
maine d’enseignement correspondent aussi a des connaissances et a des compétences jugées
plus ou moins convenablement maitrisées (0 a 3 sur I’échelle d’évaluation), on est conduit a
répondre que c’est presque partout le cas : pour la plupart de ces matieres, maitrise des com-
pétences et importance semblent se suivre. Font exception 'informatique (connaissance des
applications) et parfois aussi I'informatique (concepts et programmation) ; ces matieres sont
considérées dans la plupart des domaines d’enseignement comme ayant au moins une impor-
tance moyenne, alors que les connaissances correspondantes possédées au moment de la
maturité sont jugées relativement mauvaises.
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4.2 Comparaison entre I'autoévaluation du degré d’acquisition de compétences
transversales et les exigences des premiers semestres d'études supérieures

Pour comparer 'autoévaluation des compétences transversales acquises et I'importance qui
leur est attribuée au cours des premiers semestres d’études supérieures, nous pouvons partir
du fait que le degré d’acquisition de ces compétences au moment de la maturité donne lieu a
des évaluations relativement semblables (cf. figure 2.8), et que d’autre part I'importance
d’une partie d’entre elles pour les études a fait ’'objet d’'une appréciation trés similaire aussi
dans tous les domaines d’enseignement (cf. figure 3.2). C’est pourquoi, dans la suite, les
compétences transversales considérées comme importantes dans tous les domaines
d’enseignement seront traitées a part de celles auxquelles est attribuée une importance va-
riable en fonction du domaine d’enseignement.

Les figures 4.8 a 4.11 présentent la comparaison entre ’autoévaluation des compétences
transversales acquises et I'importance qui leur est attribuée pour les études dans divers do-
maines d’enseignement. Les principales compétences transversales apparaissent pour tous
les domaines d’enseignement dans 1’ordre décroissant : « Apprendre de maniére autonome »,
« Autonomie dans le travail », « Responsabilité dans le déroulement de ses études ».

Figure 4.8 : Autoévaluation moyenne des compétences transversales et importance
qui leur est attribuée dans les études de sciences économiques et de
droit
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Remarque : les compétences transversales apparaissent dans I'ordre décroissant de I'importance qui
leur est attribuée en sciences économiques. Echelle : - 3 = tres mauvaises/pas du tout important ; 0 =
moyennes/moyennement important ; 3 = trés bonnes/treés important. C = compétences ; I = impor-
tance.

« Gérer son temps », « Gérer son stress », « Gérer les problemes (les identifier, rechercher et
élaborer des solutions) » - ces deux derniéres arrivant toutefois légerement en arriére dans le
classement par ordre d’importance en sciences humaines et sociales. En moyenne, ces com-
pétences sont jugées assez importantes ou tres importantes (scores compris entre 2 et 3).
L’autoévaluation moyenne des compétences donne un résultat plutot bon (entre 1 et 1,5). Ce
qui montre une adéquation générale convenable des compétences aux exigences, I’évaluation
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des unes comme des autres étant supérieure a zéro. Malgré I'incertitude dont est entachée la
comparabilité des échelles sur cette question, on voit toutefois que des améliorations seraient
possibles.

Autre point commun entre tous les domaines d’enseignement : « Aborder des questions d’'un
point de vue éthique » parait n’avoir que tres peu d’'importance dans tous les domaines
d’enseignement, et arrive la plupart du temps en derniere ou en avant-derniére position. Il
n’y a qu’en sciences humaines et sociales, et peut-étre aussi dans une certaine mesure en
droit, que cette compétence atteigne un score supérieur a zéro, c’est-a-dire soit jugée comme
ayant une certaine importance. Il faut espérer que cette appréciation change apres les deux
premiers semestres d’études.

Figure 4.9: Autoévaluation moyenne des compétences transversales et de
I'importance qui leur est attribuée en sciences exactes et naturelles et en
sciences techniques
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Remarque : les compétences transversales apparaissent dans ’ordre décroissant de I'importance qui
leur est attribuée en sciences exactes et naturelles. Echelle : - 3 = tres mauvaises/pas du tout impor-
tant ; 0 = moyennes/moyennement important ; 3 = tres bonnes/trés important. C = compétences ; I =
importance.

En ce qui concerne I'importance des compétences transversales apparaissant dans la moitié
inférieure de I’échelle d’'importance, les écarts sont notables entre domaines d’enseignement,
comme nous l'avons dit. La figure 4.8 présente I'importance qui leur est attribuée et
I'autoévaluation des compétences correspondantes en sciences économiques et en droit.
L’évaluation des compétences est similaire dans les deux domaines. Contrairement a ce que
I’on observe en sciences économiques, toutefois, la compréhension de textes (savoir com-
prendre et interpréter) et penser de maniere critique (capacité d’évaluer quelque chose a
partir de perspectives différentes) ainsi que la capacité de s’exprimer par écrit sont considé-
rés comme des compétences assez importantes en droit. Cela s’applique aussi, mais dans une
moindre mesure, a la capacité d’expression orale.

La figure 4.9 présente la comparaison pour les sciences exactes et naturelles et les sciences
techniques. Le tableau est tres similaire, pour 'autoévaluation des compétences transversales
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comme pour I'importance qui leur est attribuée. Hormis les compétences jugées assez impor-
tantes dans tous les domaines d’enseignement, les autres compétences transversales sont
considérées comme moyennement importantes, voire relativement sans importance. Il n’y a
que « Développer de nouvelles idées » qui soit jugé comme relativement important en scien-
ces techniques, mais pas en sciences exactes et naturelles.

Figure 4.10: Autoévaluation moyenne des compétences transversales et importance
qui leur est attribuée en sciences humaines et sociales selon la région
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Remarque : les compétences transversales apparaissent dans 1’ordre décroissant d’importance qui leur
est attribuée en Suisse alémanique. Echelle : - 3 = trées mauvaises/pas du tout important ; 0 = moyen-
nes/moyennement important ; 3 = tres bonnes/trés important. C = compétences ; I = importance.

La figure 4.10 présente I’évaluation des compétences et 'importance qui leur est attribuée en
sciences humaines et sociales, selon la région linguistique. Ce domaine d’enseignement a été
choisi pour comparer les régions linguistiques car on a pensé que c’est 1a que les différences
ressortiraient le mieux.
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Figure 4.11: Autoévaluation moyenne des compétences transversales et importance
qui leur est attribuée en médecine et pharmacie, selon le sexe
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Remarque : les compétences transversales paraissent dans I'ordre décroissant d’importance qui leur
est attribuée par les étudiantes. Echelle : - 3 = trés mauvaises/pas du tout important ; 0 = moyen-
nes/moyennement important ; 3 = trés bonnes/trés important. C = compétences ; [ = importance.

En sciences humaines et sociales, contrairement a ce que I'on observe pour les autres domai-
nes d’enseignement, la « Compréhension de textes (savoir comprendre et interpréter) »,

« Penser de maniere critique (capacité d’évaluer quelque chose a partir de perspectives diffé-
rentes) » et la « Capacité de s’exprimer par écrit » sont considérées dans toutes les régions
linguistiques comme plus importantes que « Gérer son stress » et « Gérer les problémes (les
identifier, rechercher et élaborer des solutions) ».

L’'importance des diverses compétences transversales dans les études de sciences humaines
et sociales est jugée de fagon assez similaire en Suisse alémanique et romande. [l n’y a qu’en
Suisse italienne que 1’'on observe des écarts notables sur certaines compétences. C’est parti-
culiérement le cas pour « Gérer les problemes (les identifier, rechercher et élaborer des solu-
tions) », la « Capacité d’expression orale », les « Compétences dans les relations sociales » et
« Faire un exposé en public ». Mais on ne saurait dire si cela provient de différences culturel-
les ou du petit nombre des domaines d’études offerts a I’'Université de la Suisse italienne.

La figure 4.11, enfin, présente la comparaison entre ’autoévaluation des compétences acqui-
ses et I'importance qui leur est attribuée en médecine et pharmacie. A titre d’exemple, on a
aussi fait apparaitre les différences entre étudiants et étudiantes. Comme le montrait déja la
figure 2.10, les étudiantes portent la plupart du temps une meilleure appréciation que les
étudiants sur leurs compétences transversales. La figure 4.11 montre que cela se retrouve
aussi en médecine. En ce qui concerne I'importance des compétences transversales dans les
études, les évaluations des étudiantes et des étudiants sont tres proches et tout a fait parallé-
les.
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4.3 Comparaison entre I'autoévaluation des compétences d’utilisation de diverses
méthodes d’apprentissage et de travail et les exigences des deux premiers
semestres d’études supérieures

Les figures 4.12 a 4.15 donnent la comparaison entre 'appréciation moyenne de 'importance
de diverses méthodes d’apprentissage et de travail et 'autoévaluation du degré de compé-
tence atteint dans l'utilisation de ces méthodes selon le domaine d’enseignement.

Figure 4.12: Evaluation moyenne des compétences d’'utilisation de diverses méthodes
d’apprentissage et de travail et importance qui leur est attribuée en
sciences économiques et droit
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Remarque : les compétences apparaissent dans 1’ordre décroissant de I'importance qui leur est attri-
buée par les étudiants de sciences économiques. Echelle : - 3 = trés mauvaises/pas du tout important ;
0 = moyennes/moyennement important ; 3 = trés bonnes/tres important. C = compétences ; I = impor-
tance. * Travaux a long terme (par exemple travaux semestriels). ** Enseignement dans des blocs de
temps prolongés (par exemple semaines d’étude ou cours/bloc).
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Figure 4.13: Evaluation moyenne des compétences d’utilisation de diverses méthodes
d’apprentissage et de travail et importance qui leur est attribuée en
sciences exactes et naturelles et en sciences techniques
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Remarque : les compétences apparaissent dans I'ordre décroissant de I'importance qui leur est attri-
buée par les étudiants de sciences exactes et naturelles. Echelle : - 3 = trés mauvaises/pas du tout im-
portant ; 0 = moyennes/moyennement important ; 3 = trés bonnes/tres important. C = compétences ;
I = importance. * Travaux a long terme (par exemple travaux semestriels). ** Enseignement dans des
blocs de temps prolongés (par exemple semaines d’étude ou cours/bloc).

Comme le révélait la figure 3.3, I'importance attribuée a ces compétences varie notablement
entre les différents domaines d’enseignement, hormis pour les principales méthodes
d’apprentissage et de travail. Partout, « Apprendre a I’aide de manuels ou de notes »,

« Enseignement frontal (exposé de ’enseignement ou cours classique) » et « Rechercher les
informations par ses propres moyens » arrivent dans les trois ou quatre premieres places. Les
travaux pratiques dans la branche figurent parmi les principales méthodes d’apprentissage et
de travail partout sauf en sciences humaines et sociales. Tous les étudiants attribuent une
grande importance a ces méthodes. Ils ont toutefois une opinion un peu moins bonne de leurs
propres compétences dans leur utilisation, la plupart les jugeant bonnes (score moyen de 1,5
environ). L’appréciation de ces compétences est donc indéniablement positive. Il n’y a que

« Rechercher les informations par ses propres moyens » qui obtienne une appréciation sensi-
blement inférieure dans tous les domaines d’enseignement que les trois autres méthodes
d’apprentissage figurant en téte de liste.

La figure 4.12 présente la comparaison entre I’appréciation de I'importance de diverses mé-
thodes d’apprentissage et de travail et I'appréciation des compétences correspondantes en
sciences économiques et en droit. L’importance attribuée aux diverses méthodes et
I’évaluation des compétences correspondantes présentent un profil paralléle dans les deux
domaines d’enseignement. Parmi ces méthodes, il n’y a plus que « Epreuves orales et écrites,
controdles des connaissances acquises » et dans une moindre mesure « Travaux a long terme
(par exemple travaux semestriels) » qui soient considérés comme ayant une certaine impor-
tance.
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Figure 4.14: Evaluation moyenne des compétences d'utilisation de diverses méthodes
d’apprentissage et de travail et appréciation de leur importance en
sciences humaines et sociales selon la région linguistique
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Remarque : les compétences apparaissent dans I'ordre décroissant de I'importance qui leur est attri-
buée par les étudiants alémaniques. Echelle : - 3 = trées mauvaises/pas du tout important ; 0 = moyen-
nes/moyennement important ; 3 = tres bonnes/trés important. C = compétences ; I = importance. *
Travaux a long terme (par exemple travaux semestriels). ** Enseignement dans des blocs de temps
prolongés (par exemple semaines d’étude ou cours/bloc).

La figure 4.13 présente la méme comparaison pour les sciences exactes et naturelles et les
sciences techniques. La encore, ’'appréciation des compétences et I’évaluation de leur impor-
tance présentent des profils grosso modo paralleles. Comme en sciences économiques et en
droit, les examens sont considérés comme ayant une certaine importance. En sciences tech-
niques, les travaux a long terme (par exemple travaux semestriels) et le « Travail dans un
projet » se voient en moyenne attribuer davantage d’importance qu’en sciences exactes et
naturelles.

La figure 4.14 présente la comparaison entre I'importance attribuée a diverses méthodes
d’apprentissage et de travail et I’évaluation des compétences correspondantes en sciences
humaines et sociales selon la région linguistique. On constate immédiatement que presque
toutes les méthodes d’apprentissage et de travail semblent avoir une certaine importance en
sciences humaines et sociales, contrairement a ce qui se passe dans les autres domaines
d’enseignement, ou il n’y a guére que six méthodes environ dont 'importance dépasse net-
tement la valeur zéro. En sciences humaines et sociales, les « Travaux a long terme (par
exemple travaux semestriels) », les « Exposés de vous-méme » et, dans une moindre mesure,
le « Travail en équipe ou en groupe » sont jugés nettement plus importants que dans les au-
tres domaines d’enseignement. En revanche, les « Travaux pratiques dans la branche » sont
considérés comme moins importants que dans les autres domaines.

En Suisse romande, ce sont surtout les exposés des camarades de classe, le travail interdisci-
plinaire, le travail dans un projet et I'enseignement dans des blocs de temps prolongés (se-
maines d’étude ou cours/bloc) qui semblent jugés nettement plus importants qu’en Suisse
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alémanique. En revanche, I'importance attribuée aux travaux a long terme (par exemple tra-
vaux semestriels) est nettement moindre.

Figure 4.15: Evaluation moyenne des compétences d’utilisation de diverses méthodes
d’apprentissage et de travail et appréciation de leur importance en
médecine et en pharmacie, selon le sexe
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Remarque : les compétences apparaissent dans 1’ordre décroissant de I'importance qui leur est attri-
buée par les étudiantes. Echelle : - 3 = trées mal/pas du tout important ; 0 = moyenne-
ment/moyennement important ; 3 = trés bien/tres important. C = compétences ; I = importance. * Tra-
vaux a long terme (par exemple travaux semestriels). ** Enseignement dans des blocs de temps pro-
longés (par exemple semaines d’étude ou cours/bloc).

L’appréciation portée par les étudiants de Suisse italienne sur I'importance de diverses mé-
thodes d’apprentissage et de travail au cours de leurs deux premiers semestres d’études su-
périeures s’écarte nettement de celle des étudiants des autres régions linguistiques. Les
épreuves, le travail en équipe ou en groupe, le travail dans un projet et I’enseignement dans
des blocs de temps prolongés sont jugés nettement plus importants. On peut se demander si
cela reflete une culture régionale, le choix des domaines d’enseignement offerts ou un style
d’enseignement plus moderne. Il faut toutefois préciser que I’échantillon est relativement
petit (une quarantaine d’étudiants de sciences humaines au Tessin).

La figure 4.15, enfin, présente 1'avis des étudiants de médecine et de pharmacie selon le sexe.
Les appréciations sont en grande partie paralleles, si ce n’est que les étudiantes jugent leurs
compétences d’apprentissage et leur importance a un degré un peu plus élevé que les étu-
diants. En médecine et pharmacie, on attribue au travail interdisciplinaire une importance
supérieure et aux épreuves une importance inférieure par rapport a ce que ’on observe dans
les autres domaines d’enseignement. Ce qui ne manque pas de surprendre, la médecine et
pharmacie étant célebre pour ses examens en début d’études, et les étudiants de ce domaine
jugeant mieux leurs compétences en examen que dans d’autres domaines d’enseignement.
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5. Conseils d’orientation, choix des études et de I'université

9.1 Utilisation et importance de diverses formes de conseils d’orientation

Dans la période qui précede et suit leur maturité, les éleves doivent se poser d’importantes
questions sur leur avenir. Quel domaine choisir, quand commencer leurs études supérieures
et dans quel établissement ? Dans ce contexte, il est intéressant de s’interroger d’une part sur
les conseils d’orientation sur lesquels ils s’appuient et sur le degré de satisfaction qu’ils
éprouvent a 1’égard de ce soutien, et d’autre part sur les motifs qui, en fin de compte, déter-
minent leur choix d’'un domaine et d’'un établissement.

Tres peu d’entre eux connaissent déja clairement a ce moment les études offertes dans une
université, leur contenu, les exigences auxquelles il faut répondre, les professions sur les-
quelles elles débouchent et leur déroulement exact. C’est pourquoi il est si important de col-
lecter de I'information et de tirer au clair ce que I'on a envie de faire comme études dans le
temps qui précede et suit la maturité. Il a donc été demandé aux étudiants sur quels conseils
d’orientation ils s’étaient appuyés pour choisir leurs études : possibilités de conseils dans
I’établissement secondaire, exposés du service cantonal d’orientation universitaire, manifes-
tations d’information des universités ou conseils personnels.

La figure 5.1 révele qu'une grande partie des étudiants a eu recours a des conseils
d’orientation. En téte arrivent les manifestations d’information des universités, mises a profit
par prés de trois quart des étudiants. Plus de la moitié¢ ont demandé des conseils personnels.
Une petite partie a en revanche eu recours aux possibilités de conseils offertes dans
I’établissement secondaire ou aux exposés du service cantonal d’orientation universitaire.
C’est donc 'aide relativement spécifique qui est surtout utilisée.

Figure 5.1: Recours aux conseils d’orientation dans le choix des études

Conseils personnels 56/70%

Manifestations d'information

des universités 73.10%6

Possibilités d ils d

0,33| |'|es e conseils gns 1080%
I'établissement secondaire
Exposés du service cantonal

d'orientation universitaire 33.80e

0.00% 20.00% 40.00% 60.00% 80.00%

La figure 5.2 présente la ventilation des réponses en fonction du type de maturité. Les ten-
dances décrites ci-dessus se retrouvent pratiquement a 'identique pour tous les types de
maturité. La comparaison réveéle que ce sont en particulier les titulaires de maturités A, B et
D qui ont fait usage de I'offre de conseils d’orientation. Les manifestations d’information des
universités ont en revanche attiré beaucoup de titulaires d'une maturité C.

La figure 5.3, qui présente la ventilation en fonction du domaine d’études actuel, est aussi

treés intéressante : si 63,7 % des personnes qui étudient actuellement les sciences humaines et
sociales se sont fait conseiller personnellement, tout en assistant a de nombreuses manifesta-
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tions d’information des universités, cette proportion retombe a 50,4 % chez les étudiants de
médecine et de pharmacie.

Figure 5.2: Recours aux conseils d’orientation pour le choix des études selon le type
de maturité
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Figure 5.3: Recours aux conseils d’orientation pour le choix des études selon les
études suivies
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La figure 5.4 présente l'utilisation faite des conseils d’orientation en fonction de
I’établissement d’enseignement supérieur. On observe de grosses différences : les manifesta-
tions d’information des universités ont surtout attiré des étudiants de 'EPFL et de I'EPFZ,
ainsi que des universités de Lausanne, de Saint-Gall et de Fribourg. Les étudiants des univer-
sités de Zurich, de Bale et de I'USI se sont fait comparativement moins conseiller. Quant a
ceux de I'université de Fribourg, ils ont en revanche beaucoup recouru a toutes les possibili-
tés d’aide a l'orientation.

Figure 5.4: Recours aux conseils d’orientation dans le choix des études selon
I’établissement d’enseignement supérieur
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Comment les étudiants qui en ont fait usage jugent-ils rétrospectivement les conseils
d’orientation auxquels ils ont eu recours ? La figure 5.5 présente 1’évaluation moyenne de
I'importance des divers conseils d’orientation ainsi que 1’écart type des réponses.

Les étudiants placent au premier rang les conseils personnels et les manifestations
d’information des universités. Un quart environ des personnes interrogées estiment méme
que ces formes d’orientation ont joué un role tres important dans le choix de leurs études. Les
exposés du service cantonal d’orientation universitaire et les possibilités de conseils dans
I’établissement secondaire n’ont eu selon les étudiants qu’'une importance moyenne dans le
choix de leurs études. Ils apprécient donc d’'une part I’aide individuelle (conseils personnali-
sés permettant d’aborder les questions et les désirs de chacun), ou alors un premier contact
direct avec I'établissement. Les manifestations d’information des universités ont peut-étre
permis, au-dela de I'information proprement dite sur les études, de découvrir les environs, la
ville, mais aussi les gens, c’est-a-dire les futurs camarades et professeurs potentiels.
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Figure 5.5: A quelles offres de conseils d’orientation avez-vous eu recours pour le
choix de vos études et comment évaluez-vous leur importance pour le
choix effectué ? (Valeur moyenne, écart type entre parenthéses)

I
Conseil{ personnels 1.16 (1.75)
. . . . N (1.66)
Manifestatidns d'information deg universités 1.08

(1.79)

Exposés du service cafjtonal d'orientation Yniversitaire 0.23
(1.87)

Popsibilités de conseils flans I'établissement secondaire -0.05
-3 -2 -1 0 1 2 3
Pas du tout important Moyennement important Trés important

5.2 Effet des manifestations d’information des universités

Comment les manifestations d’information des universités ont-elles assisté dans le choix de
leurs étude les 66 % d’étudiants qui en ont fait usage et les ont jugées importantes ou tres
importantes ? Leur ont-elles montré de nouvelles possibilités d’études, leur ont-elles permis
de faire un choix entre deux ou trois possibilités, les ont-elles confirmés dans un choix déja
arrété ou les ont-elles dissuadés de suivre les études qu’ils avaient choisies ?

La figure 5.6 présente 1’évaluation moyenne de l'effet des manifestations d’information des
universités. Les réponses révelent qu’elles ont surtout confirmé un choix déja fait ; en
deuxieme place, on trouve 1'aide a la sélection entre deux ou trois possibilités ; et une petite
partie des personnes interrogées indiquent qu’elles les ont dissuadées de suivre des études
qu’elles avaient choisies. On est frappé de constater que 45 % seulement des réponses men-
tionnent la découverte de nouvelles possibilités.

Ces réponses amenent a se poser quelques questions. Tout d’abord, les personnes interrogées
étaient-elles déja bien informées et auraient-elles choisi d’autres études, ou n’auraient-elles
pas changé d’études si elles avaient disposé de davantage d’informations ou avaient mieux
enquété ? On peut aussi se demander comment une personne choisit ses études si une mani-
festation d’information ne fait ensuite plus que confirmer ce choix. On peut en outre faire
I'hypothese que les éléves ne se rendent pas aux manifestations d’information concernant
des études qu’ils n’envisagent pas de suivre. Ce qui aménerait a conclure que le choix est
opéré parmi un nombre limité de domaines, et que des facteurs comme 1'origine sociale et le
sexe jouent un role déterminant. Pour attirer davantage de femmes vers les sciences techni-
ques, par exemple, il serait important d’organiser des réunions précoces non seulement
d’information, mais aussi de sensibilisation (par exemple pour toutes les classes de prépara-
tion a la maturité).
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Figure 5.6 :

Pour le choix de vos études, les manifestations d’informations des
universités vous ont-elles... (valeur moyenne, écart type entre

parenthéses)

confirmé dans votre ghoix déja fait 0.62 (2.15)
permis de faire un phoix entre deux ou trgis possiblités 0.02 (2.14)
mon{ré de nouvelle possibiités d'études  -0.1 (2.03)
dipsuadé de suivre les études que vous aviez choisi de faire  -1.6 (1.93)
|
-3 -2 -1 0
Pas du tout Ni l'un ni I'autre Tout a fait

Comme le montre la figure 5.7, les écarts sont considérables entre les différents établisse-

ments d’enseignement supérieur pour ce qui est de I’appréciation portée sur leurs manifesta-
tions d’information. Celles de 'EPFL et de I'EPFZ ont été jugées particulierement utiles dans
le choix entre deux ou trois possibilités.

Figure 5.7 :

Pour le choix de vos études, les manifestations d’information des univer-
sités vous ont-elles... permis de faire un choix entre deux ou trois possi-

bilités ?

(Selon I'établissement ; valeur moyenne, écart type entre parenthéses)

ETHZ 0.42 (2.07)
Usl -0.14 (2.22)
H -021 (2.09)
SG -0.02 (212)
NE 0.1 (2.20)
EPFL 11 (1.98)
A -0.13 (2.17)
GE 0.18 (2.19)
FR -01 (2.14)
BE —0.281 (2.09)
BS —0.081I (2.06)
-3 -2 -1 0 2
Pas du tout Ni Iun ni I'autre Tout a fait

3
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En ce qui concerne la découverte de nouvelles possibilités d’études, la figure 5.8 montre que
ce sont une fois encore les manifestations d’information de I'EPFL qui sont jugées les plus
utiles. On est frappé de constater que ce sont en particulier les manifestations d’information
des universités romandes qui semblent permettre de découvrir de nouvelles possibilités
d’études. A I'exception de 'EPFZ, les manifestations des universités de Suisse alémanique
sont toutes jugées moins utiles sur ce point.

Figure 5.8 :  Pour le choix de vos études, les manifestations d’information des univer-
sités vous ont-elles... montré de nouvelles possibilités d’études ?

(Selon I'établissement d’enseignement supérieur ; valeur moyenne, écart
type entre parentheéses)

ETHZ 0.13 (1.98)
usl 1 0.06 (2.09)
IH -0.35- (1.95)
SG -0.68- (2.02)
NE 1 021 (2.18)
EPFL ] 04 (2.06)
LA 1 031 (2.06)
GE 1 033 (2.02)
FR -0.16- (2.02)
BE -0.54- (2.01)
B -017) (1.93)
-3 -2 -1 0 1 2 3
Pas du tout Ni Iun ni I'autre Tout a fait

Pour ce qui est des domaines d’études actuels, il apparait que ce sont surtout les étudiants de
sciences techniques qui ont bénéficié des manifestations d’information des universités : elles
leur ont fait découvrir de nouvelles possibilités d’études ou les ont aidés a choisir entre deux
ou trois possibilités.

L’examen des résultats en fonction du type de maturité révele tout d’abord que les manifesta-
tions d’information des universités ont moins fait découvrir de nouvelles possibilités aux
titulaires d’'une maturité E qu'aux autres, mais qu’ils les ont plus que les autres confirmés
dans leur choix. Les étudiants actuellement en sciences économiques et en droit n’indiquent
pratiquement pas avoir découvert de nouvelles possibilités, ce qui ferait penser qu’ils ont fait
un choix relativement précoce et net.

5.3 Les possibilités de conseils étaient-elles suffisantes ?

Pres de la moitié des étudiants ont estimé que les possibilités de conseils étaient suffisantes
(figure 5.9). Pour plus d’un tiers d’entre eux, elles suffisaient a peine, et pour 15 %, elles
étaient insuffisantes.
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Figure 5.9 : Les possibilités de conseils étaient-elles suffisantes ?
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La satisfaction est la plus faible chez les étudiants de sciences humaines et sociales, la plus
forte chez ceux de médecine et de pharmacie. On constate aussi que les étudiants titulaires
de maturités A et D sont modérément satisfaits des possibilités de conseils.

En revanche, on observe des écarts marqués entre les établissements. La figure 5.10 présente
I’évaluation moyenne donnée en réponses a la question demandant si les possibilités de
conseils étaient suffisantes. Les étudiants de 'EPFZ et des universités de Saint-Gall et de
Berne se montrent les plus satisfaits a cet égard ; ceux des universités de Genéve, de Lau-
sanne, de Neuchatel, de Fribourg et de I’'USI sont en revanche bien moins nombreux a juger
suffisantes les possibilités de conseils.

Figure 5.10  Les possibilités de conseils étaient-elles suffisantes ?

ETHZ | ' 259
218

H

242
251

2.08

224

LA 2.09

1.98

R 2.17

251

BS 24

1.00 200 3.00
non assez oui

5.4 Raisons fondant le choix d’une université

La maturité obtenue, il faut choisir des études mais aussi une université. On peut se deman-
der si une certaine inertie sera a 'ceuvre (proximité géographique du domicile antérieur,
région linguistique, etc.). Mais on s’est aussi interrogé sur 'importance de facteurs liés aux
établissements eux-mémes : réputation, infrastructure, taux d’encadrement, structure et dé-
roulement des études, durée probable des études. De plus, on s’est intéressé au role des mani-
festations d’information, des recommandations et des occupations de loisirs. La figure 5.11
présente la distribution des réponses en valeurs moyennes.
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En téte des critéres de choix d’'un établissement arrive la langue : deux tiers des personnes
interrogées la nomment comme un motif important, voire tres important de leur choix. Cela
dit, les étudiants feraient preuve d’une certaine mobilité puisque la proximité géographique
n’arrive qu’en cinquiéme place ; mais cette mobilité se limite dans la plupart des cas a la ré-
gion linguistique.

Les autres critéres importants sont la structure et la forme des études, la réputation de
I’établissement, I'infrastructure et - comme nous I’avons déja dit - en cinquieme place la
proximité géographique. Les recommandations des parents et de la famille ainsi que des en-
seignants et les manifestations d’information ne semblent pas avoir eu beaucoup d’incidence
dans le choix d’un établissement. Il est intéressant de constater que la durée probable des
études est aussi jugée sans grande importance.

Figure 5.11: Quelle importance ont eue les raisons suivantes dans le choix de
I'université ou vous étudiez a présent ? (Valeur moyenne, écart type
entre parentheéses)

(1.96) | 0.97 Langue
(1.93) | 08 Structure et formg des études
(2.01) 0.24 Réputation de I'ufiversité
(1.98) | 0.07 Qualité des infragtructures
(2.37) 0.05 Proximité du donjicile de I'"époque
(2.05) -0.15 | Vie d'étudiant / ofcupation des loisirs
(1.98) +0.71 Qualité de I'encagirement
(2.00) 10.74 Recommandatior} de camarades
(2.04) -0.78 | Durée probable des études
(1.81) -1.18 1 Manifestations djinformation
(1.86) -129 | Recommandatior) des parents/famille
(1.64) {1.74 ! 1 Recommandatior} d'enseignant(e)s
-3 -2 -1 0 1 2 3
Pas du tout important Moyennement important Trés important

La comparaison des réponses des étudiants des divers établissements fait ressortir des diffé-
rences parfois considérables, comme le montre la figure 5.12. Ceux des universités de Neu-
chatel, de Lausanne et de Fribourg se seraient décidés surtout sur la langue. Ce sont la struc-
ture et la forme des études qui arrivent en premier pour les universités de Saint-Gall et de
Fribourg, 'EPFZ et 'US], alors qu’elles ont bien moins d’importance a 'université de Zurich.
Les étudiants de I'université de Saint-Gall, de 'EPFZ et de 'EPFL ont surtout été attirés par
leur réputation, mais ceux des universités de Zurich, de Berne et de Bale surtout par la
proximité géographique ; I'infrastructure de I'EPFL, de 'EPFZ et de I'université de Saint-Gall
ont été un argument de poids, également mentionné fréquemment pour les universités de
Zurich et de Lausanne. Le taux d’encadrement, méme s’il arrive derriére les raisons invo-
quées précédemment, est mentionné relativement souvent par les étudiants de 'EPFL et de
I'université de Neuchatel.
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Figure 5.12: Quelle importance ont eue les raisons suivantes dans le choix de
I'université ou vous étudiez a présent ? (Selon I'établissement
d’enseignement supérieur, valeur moyenne)
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La ventilation des réponses par les études actuellement suivies (figure 5.13) met particulie-
rement en relief les réponses des étudiants de sciences techniques, puis de médecine et de
pharmacie. La proximité géographique semble avoir eu un peu plus d’importance en méde-
cine et pharmacie que dans d’autres domaines. Les étudiants de sciences techniques, en re-
vanche, trouvent ce critére nettement moins important.

Les étudiants de sciences techniques accordent nettement plus d’importance aux manifesta-
tions d’information que ceux des autres disciplines. Sachant que les femmes restent tres
sous-représentées dans ces disciplines, les manifestations spécifiquement consacrées a
I'information sur elles et a leur promotion semblent avoir un réle primordial a jouer.

Trois autres critéres distinguent les étudiants de sciences techniques : la réputation de
I’établissement, le taux d’encadrement et 'infrastructure leur semblent nettement plus im-
portants qu’a leurs camarades.

La langue, qui apparait dans I’ensemble comme le premier critére de choix d'un établisse-

ment, est souvent jugée comme importante, voire trés importante par les étudiants de droit,
de sciences humaines et sociales ainsi que de médecine et de pharmacie en particulier.
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Figure 5.13: Quelle importance ont eue les raisons suivantes dans le choix de
I'université ou vous étudiez a présent ? (Selon les études suivies, valeur

moyenne)
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5.5 Raisons fondant le choix d’'un domaine d'études

Avant de choisir un établissement, la personne doit le plus souvent choisir les études aux-
quelles elle veut se consacrer. On a donc essayé de découvrir 'importance de critéres intrin-
seques (comme l'intérét ou un penchant pour le domaine, des valeurs personnelles), voire de
raisons plutdt professionnelles (perspectives professionnelles, reconnaissance sociale du
métier). On s’est aussi intéressé au role des dons particuliers, de la liberté au niveau de la
conception des études et de 'influence de I’établissement d’enseignement secondaire. La
figure 5.14 présente I'appréciation moyenne de I'importance accordée a ces raisons dans le
choix des études suivies (valeurs moyennes et écarts types).
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Figure 5.14 : Quelle importance ont eue les raisons suivantes dans le choix de votre
domaine d’études actuel ? (Valeurs moyennes)
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Les étudiants indiquent que ce sont surtout les motivations intrinseques qui ont un role dé-
terminant dans le choix de leurs études. L'intérét pour le domaine arrive en premier, avec
62,2 % des étudiants qui le considérent comme treés important et 18,3 % comme important.
Suivent les valeurs et les dons personnels ; tous deux sont jugés importants ou tres impor-
tants par la moitié environ des étudiants. On observe en revanche une certaine ambivalence
en ce qui concerne la liberté au niveau de la conception des études (combinaison de bran-
ches), comme le révéle la figure 5.15.

Figure 5.15: Quelle importance ont eue les raisons suivantes dans le choix de votre
domaine d’études actuel ? Liberté au niveau de la conception des études
(combinaison de branches)
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La distribution des réponses montre nettement que les étudiants sont trés divisés sur ce
point. Un tiers d’entre eux considérent ce critére comme peu important ou sans aucune im-
portance, un quart ont un avis exactement opposé.

Méme chose en ce qui concerne 'importance la reconnaissance sociale du métier dans le

choix des études, quoiqu’une proportion plus marquée des étudiants ne la considerent pas
comme importante.
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L’influence de I’établissement d’enseignement secondaire et des professeurs est jugée mi-
nime : 76,2 % des étudiants la considerent comme peu importante ou sans importance, 14,8 %
pensent que leurs professeurs ont joué un role dans le choix de leurs études.

On s’est ensuite demandé si le poids relatif des motifs fondant le choix des études varie en
fonction du domaine d’enseignement. La figure 5.16 présente les valeurs moyennes des ré-
ponses obtenues selon le domaine d’études. On constate tout d’abord que les motivations
intrinseques sont importantes pour les étudiants de tous les domaines. Mais I'intérét pour le
domaine occupe une place particuliere pour les étudiants de médecine et de pharmacie ainsi
que de sciences humaines et sociales.

Les valeurs personnelles sont en particulier importantes pour les étudiants de sciences hu-
maines et sociales, de médecine et pharmacie ainsi que de droit. On observe que les réponses
relatives a I'importance de la liberté au niveau de la conception des études sont tres éparpil-
lées ; mais c’est un critére qui semble avoir été relativement important pour les étudiants de
sciences humaines et sociales.

La reconnaissance sociale du métier et les perspectives professionnelles divisent les étu-
diants. Elles semblent avoir été beaucoup plus importantes pour les étudiants de droit et de
sciences économiques que pour leurs camarades, mais de moindre importance pour ceux de
sciences humaines et sociales ainsi que de sciences exactes et naturelles.

Figure 5.16 : Quelle importance ont eue les raisons suivantes dans le choix de votre
domaine d’études actuel ? (Selon le domaine d’études, valeurs moyennes)
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En revanche, le classement des raisons est relativement homogene entre les divers égtablis-
sements universitaires. Les motivations intrinséques (intérét pour le domaine, valeurs per-
sonnelles et dons particuliers) revétent a peu prés la méme importance dans tous les établis-
sements. On observe un éparpillement plus marqué, en revanche, en ce qui concerne la re-
connaissance sociale du métier et les perspectives professionnelles, jugées importantes en
particulier par les étudiants de I'USI et des universités de Saint-Gall et de Genéve. Les étu-
diants de I'université de Berne et de 'EPFZ leur accordent en revanche le moins
d’importance. L’analyse des réponses en fonction du type de maturité ne fait guere ressortir
de différences.
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6. Passage dans I'enseignement supeérieur et changements de domaine
d’études au cours des premiers semestres

6.1 Temps écoulé entre la maturité et le début des (premieres) études

Comment s’est passé le passage dans le supérieur pour les étudiants d’aujourd’hui, dont une
majorité a recouru aux conseils d’orientation a leur disposition et les a trouvés suffisants ou
au moins juste suffisants ? L’enquéte les a donc interrogés sur le temps écoulé entre la matu-
rité et le début de leurs (premieres) études universitaires, leurs éventuels changements de
domaine d’études et, le cas échéant, les raisons qui les ont poussés a en changer.

La figure 6.1 révele tout d’abord que moins de la moitié des personnes interrogées ont com-
mencé leurs études supérieures tout de suite aprés leur maturité, ¢’est-a-dire dans un délai de
trois mois au maximum. Beaucoup ont laissé s’écouler davantage de temps : un semestre
(21,8 %) voire une année (19,3 %) voire davantage. On ne sait pas ce que ces étudiants ont fait
entre-temps ; on peut toutefois penser que ce temps plus ou moins long a été mis a profit
pour clarifier les désirs de chacun en matiére d’études supérieures.

Figure 6.1 : Combien de temps s’est-il écoulé entre I'obtention de votre maturité et le
début de vos (premiéres) études universitaires ?
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La figure 6.2 présente ces mémes résultats selon le type de maturité. On constate surtout que
les titulaires d’'une maturité A ou C semblent s’inscrire trés rapidement a I'université.
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Figure 6.2: Combien de temps s’est-il écoulé entre I'obtention de votre maturité et le
début de vos (premiéres) études universitaires ? (Selon le type de matu-

rité)
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Ce sont surtout les futurs étudiants de sciences humaines et sociales qui prennent leur
temps. Ceux de droit et de médecine et pharmacie surtout entreprennent rapidement leurs
études supérieures, suivis de ceux de sciences techniques et de sciences exactes et naturel-
les.

On observe en revanche des écarts trés nets entre établissements ou entre régions linguisti-
ques (figure 6.3).

Figure 6.3: Combien de temps s’est-il écoulé entre I'obtention de votre maturité et le
début de vos (premiéres) études universitaires ?

(Selon I'établissement ; valeurs moyennes, écarts types entre parenthéses)
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On s’apercoit que les étudiants de Suisse romande et italienne entreprennent partout leurs
études d’une fagon assez nettement plus précoce qu’'en Suisse alémanique.
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La longueur du temps écoulé entre la maturité et le commencement des études supérieures
peut étre interprétée comme un signe de perplexité en ce qui concerne le choix des études ;
mais ce peut étre aussi que les personnes concernées, sachant parfaitement quelles études
elles vont entreprendre, décident de se consacrer avant a un certain nombre de choses. On ne
peut dire qu’au cas par cas si cette interruption entre la maturité et le début des études supé-
rieures a des effets positifs ou néfastes. L’étude de Spiess (1997, p. 44) indique que ce n’est
pas tant la présence ou I’absence d’'une phase intermédiaire qui compte, mais plutot sa durée.
On ne constate guére de différence entre les étudiants qui se lancent tout de suite dans leurs
études supérieures et ceux qui laissent passer jusqu’a un an. Si I'interruption dure deux ans
ou plus, en revanche, le taux de changement diminue, mais le taux d’abandon augmente.

6.2 Changement de domaine d’études

La question portant sur le changement de domaine d’études (figure 6.4) donne aussi des indi-
cations sur la fluidité ou la difficulté du passage du gymnase a I'université. Il y a 78,6 %
d’étudiants a indiquer qu’ils n’ont pas changé de domaine d’études, ce qui veut dire qu’en
grande majorité, les étudiants ont choisi la bonne voie, grace a I'information recueillie, et sur
la base de leurs penchants personnels et de recommandations, et qu’ils sont parvenus a faire
face au volume de travail qui leur était demandé. Il est impossible de dire pour quels types de
maturité ou d’étudiants la voie choisie n’était pas la bonne, ou le travail s’est révélé insur-
montable, du fait que I'enquéte n’a pas été menée aupres de personnes ayant abandonné
leurs études.

Figure 6.4: Avez-vous, depuis le début de vos premiéres études, changé de faculté ou
de domaine d’études ?
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On observe des différences relativement claires entre les types de maturité. Les changements
sont le plus fréquents pour les types A (26,9 %), D (26,4 %) et B (22,6 %) ; les titulaires d'une
maturité E (16,6 %) ou C (18,6 %) ont comparativement changé moins souvent de domaine
d’études.

Cela s’explique probablement par le fait que ces types de maturité débouchent d’une facon
plus pointue que les autres sur certaines études supérieures, elles-mémes tres centrées sur
certaines professions, et ouvrant des perspectives relativement claires.

Les écarts sont relativement marqués entre les différents établissement. C’est dans les uni-
versités ou la plupart des étudiants ont commencé leurs études tout de suite aprés la maturité
que I'on observe la proportion nettement la plus forte de changements de domaine d’études.
On trouve en premier I'université de Geneve (avec 35 % d’étudiants ayant changé), suivie de
celles de Neuchatel (34 %), de Lausanne (25,9 %) et de Fribourg (25,2 %). Les taux de change-
ment les plus bas sont enregistrés a I'université de Saint-Gall (7,5 %) et a 'EPFZ (10,1 %). Les
universités de Zurich (19,5 %) et de Berne (20,5 %) se classent entre les deux groupes.
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Aucune question ne portait sur le domaine d’études abandonné. L’analyse des changements
déclarés dans la présente enquéte fait ressortir que c’est chez les étudiants a ce moment en
sciences humaines et sociales que la proportion de changements est la plus forte (33,3 %). En
d’autres termes, 54,7 % de tous les étudiants ayant changé de domaine d’études se trouvent
aujourd’hui en sciences humaines et sociales. Il n’est pas possible de savoir s’ils proviennent
d’une autre faculté ou d'une autre branche des sciences humaines et sociales.

Une autre question portait sur les motifs qui avaient poussé les étudiants a changer de do-
maine d’études (figure 6.5). La plupart (90,7 %) n’avaient changé qu’une fois. Les 9,3 % res-
tants ayant changé plus d’une fois constituent un contingent de 136 personnes, sur un total
de 6 978. On est frappé de constater en particulier que les changements multiples affectent
d’une fagon significativement plus prononcée les titulaires de maturités B et D.

Figure 6.5: Si vous avez, depuis le début de vos premiéres études, changé de faculté
ou de domaine d’études, combien de fois I'avez-vous fait ?
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6.3 Raisons fondant le changement d’études

Il avait été demandé aux étudiants si leur changement de domaine d’études était motivé par
une charge excessive de travail ou un échec a des examens, voire des attentes décues face
aux études entreprises ou au contraire un intérét nouveau pour un autre domaine d’études.
La figure 6.6 présente les réponses ainsi obtenues.

Moins d’un tiers des étudiants jugent que la charge de travail a joué un role important ou tres
important dans leur changement d’études ; pour 40,7 %, cela n’était méme pas important du
tout. L’échec a un examen ne semble pas non plus avoir beaucoup compté : un quart tout au
plus des personnes interrogées disent que c¢’est un motif important ou trés important, alors
que 56,7 % indiquent que cela n’a pas eu d’importance dans leur décision. La réussite et le
volume de travail semblent donc dans I’ensemble avoir eu une incidence plutdt marginale sur
le changement d’études.

En revanche, les questions de contenus semblent avoir eu un impact beaucoup plus marqusé :
60,3 % des personnes interrogées disent qu’'un intérét nouveau pour un autre domaine
d’études a été un facteur important ou trés important. Le résultat est encore plus net en ce
qui concerne les attentes décues face aux études entreprises : pour 40,6 % des personnes
interrogées, cela a été un motif trés important, et pour 31 % un motif important ou assez im-
portant.
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Figure 6.6 :

Quelle importance ont eue les motifs suivants dans le changement de
domaine d’études ?
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Figure 6.7 :

Quelle importance ont eue les motifs suivants dans votre changement de
domaine d’études ? (Selon I’établissement, valeurs moyennes)

Tres 3
important

14

Moyennement 0

LS~ e

-2

Pas du tout

-3

BS BE FR GE LA EPFL NE SG IH usI* ETHZ

—&— unetrop grande charge de travail —— des attentes dégues face aux études entreprises
—a— intérét nouveau pour un autre domaine d'études echec a des examens

—@— autres
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n’a donné que tres peu de réponses a I'USI, qui figure ici uniquement pour que le

panorama soit complet.
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Il est intéressant de constater que 40,2 % indiquent que d’autres raisons ont été tres impor-
tantes, mais on ne dispose malheureusement d’aucune précision a ce sujet.

La figure 6.7 présente la distribution des motifs de changement d’études entre les établisse-
ments. Les résultats font ressortir des similitudes, mais aussi de faibles écarts. Il se confirme
dans tous les établissements que, comme on I’avait vu précédemment, le succes et le volume
de travail n’ont guere eu d’incidence sur le changement d’études. Des attentes décues figu-
rent en premiere place des motifs de changement dans tous les établissements ; c’est dans les
universités de Bale (46,5 %), de Genéve (45,7 %) et de Berne (44,3 %) que I’on trouve la plus
forte proportion d’étudiants jugeant cette raison treés importante.

Figure 6.8 : Quelle importance ont eue les motifs suivants dans votre changement de
domaine d’études ? (Selon le type de maturité, valeurs moyennes)

3

Tres important

Moyennement 0

0 - a
-1 e —— —
-2
Pasdutout -3 T T T T
A B C D E
—&— unetrop grande charge de travail —— des attentes dégues face aux études entreprises
—— intérét nouveau pour un autre domaine d'études echec a des examens

—&— autres

La distribution des motifs de changement d’études en fonction du type de maturité (fi-

gure 6.8) reproduit le méme modele : faible incidence du succes et du volume de travail, role
prépondérant de la déception et d’intéréts nouveaux. On notera I’absence de différence signi-
ficative entre les diverses maturités pour ce qui est de I’échec aux examens ainsi que de la
surcharge de travail.

Il existe des différences significatives en ce qui concerne les attentes dégues face aux études
entreprises. Les titulaires de maturités A, D et E jugent ce motif important nettement plus
souvent que les titulaires d’'une autre maturité.

Un changement d’études peut avoir diverses causes ; il peut révéler des problémes, ou au
contraire étre le signe d’un travail de clarification et d’évolution. Dans la plupart des cas, il
signale toutefois un détour - plus ou moins justifié - entrainant des retards et aux consé-
quences d’une gravité croissante a mesure que les conditions générales changent. En revan-
che, le changement ne trahit pas dans I’ensemble un risque accru d’abandon, sauf s’il
s’accompagne d’une interruption de plus de deux ans. En revanche, le sens de la réorienta-
tion semble avoir un effet, quelles que soient les études initiales : les chances de terminer des
études s’accroissent pour quelqu’un qui passe en médecine ou dans un domaine mathémati-
que ou technique, mais s’amenuisent lorsque 1’étudiant opte aprés coup pour les sciences
humaines ou sociales (Spiess, 1999, pp. 187 ss).
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1. Mode opératoire et retour

Les universités nous ont fourni entre la fin décembre 2001 et le début janvier 2002 un total
de 13 528 adresses ou envoyer les questionnaires. Un premier envoi a eu lieu au cours des
deux premiéres semaines de janvier 2002, suivi d'un rappel au cours de la derniére semaine
de janvier et de la premiere de février. Les questionnaires remplis nous sont revenus jusqu’a
la fin avril 2002. Ensuite a commencé le dépouillement, qui a donné les chiffres du tableau 2
(retour brut). Le taux global de retour a été de 56,9 %, comme permettent de s’y attendre les
enquétes menées sur ce type de population (telle I'enquéte AGAB aupres des diplomés). En
regle générale, on considére que c’est un bon taux de retour pour une enquéte par corres-
pondance.

Tableau 7.1 : Envoi et retour bruts

Nombre Retour (%)
Envoi zuriick 1" envoi  2°envoi Total
Allemand 7908 4784 47.7 12.7 60.5
Francais 5620 2925 39.9 12.2 52.0
Italien 213 109 41.8 9.4 51.2
Total 13741 7818 44.4 12,5 56.9

Ce retour a été qualifié de « brut ». L’échantillon interrogé était en principe composé entiere-
ment d’étudiants d’universités suisses en troisieme semestre de leur filiere en cours. Il était
prévu d’exclure ensuite dans certaines analyses les étudiants titulaires d’'une équivalence de
la maturité obtenue a I’étranger. Or le nombre d’adresses obtenues des universités a été en
fait bien inférieur a ce que laissaient attendre la statistique officielle d’inscriptions au pre-
mier semestre et les taux escomptés d’abandons (déficit de deux ou trois milles environ). On
a fait ’hypothése que les universités avaient elles-mémes exclu d’office les étudiants entrés
sur un certificat d’admission étranger. Le tableau 2 donne le nombre de certificats
d’admission étrangers trouvés dans les réponses d’étudiants. Le pourcentage d’étudiants en-
trés au vu d’un certificat étranger est tres nettement en dessous de la statistique officielle, et
varie considérablement d’'une université a I’autre. L’hypothese initiale est donc ainsi confir-
mée.
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Tableau 7.2 :  Etudiants titulaires d'un certificat d’admission étranger

Université Maturité suisse Total
Non Oui
Nombre % Nombre %
BS 6 1.2 496 08.8 502
BE 14 1.6 886 98.4 900
FR 36 4.5 767 95.5 803
GE 57 6.8 778 93.2 835
LA 14 2.1 644 97.9 658
LU 7 100 7
EPFL 31 6.9 416 93.1 447
NE 12 4.9 233 95.1 245
SG 33 8.2 371 91.8 404
PSG 17 100 17
ZH 40 2.5 1566 97.5 1'606
USI 14 13.5 90 86.5 104
EPFZ 38 4.2 876 95.8 914
Total 295 4.0 7147 96.0 7'442

Les informations obtenues des étudiants interrogés ont fait apparaitre un autre probleme : il
fallait en principe n’interroger que les étudiants en troisieme semestre de leurs études en
cours. Or il est apparu qu’avaient aussi été interrogés des étudiants de trimestres inférieurs
ou supérieurs. Le tableau 3 donne le nombre d’étudiants dans les deux cas, par université. Il
n’a pas été tenu compte des étudiants indiquant avoir déja changé une fois de domaine
d’études, dans la mesure ou ils pouvaient tres bien avoir effectué plus de trois semestres dans
une université suisse.
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Tableau 7.3 :

Semestres d’études des étudiants

Université Semestre Total
<3 3 >3

BS 9 368 7 384
BE 4 692 26 722
FR 8 561 30 599
GE 7 397 210 614
LA 2 458 32 492
LU 4 4
EPFL 1 238 156 395
NE 7 142 20 169
SG 1 356 13 370
PSG 14 2 16
ZH 20 1239 40 1299
USI 6 78 3 87
EPFZ 15 719 101 835
Total 80 5266 640 5986

Remarque : ce tableau ne tient pas compte des étudiants ayant changé de domaine d’études.

On voit donc qu’'une proportion notable des personnes interrogées n’appartiennent pas au

groupe cible proprement dit. C’est pourquoi ce taux de retour a été qualifié de brut ; il est en
effet difficile de déterminer apres coup le nombre des adresses fournies ne correspondant pas
au groupe cible. Il va de soi que les analyses présentées dans ce rapport ont été préparées sur

la base d’un échantillon corrigé répondant aux critéres de sélection de la population ciblée.
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