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Note

Dans ce texte, l'emploi exclusif du genre masculin a pour
but unique d'alléger la lecture. Il ne faut y voir aucune
connotation restrictive.
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RESUME

La recherche veut faciliter la compréhension d'un
probléme, celui de 1l'adaptation de 1'étudiant adulte aux
études universitaires. Elle a pour objectif d'identifier
les forces qui s'exercent et qui constituent des facteurs
d'influence. La recherche est encadrée par les concepts
d'adaptation, d'apprentissage, de pouvoir et d'individuali-
sation.

La recherche s'appuie sur les guatre propositions
suivantes: 1) la décision de poursuivre des études univer-
sitaires provient d'une démarche librement consentie dans
lagquelle s'entremélent des éléments rationnels et des élé-
‘-ments émotionnels; 2) l'adaptation des étudiants adultes
aux études universitaires est influencée par des forces
répulsives entre les objectifs personnels de 1'étudiant
et d'autres objectifs propres a l'organisation institution-
nelle qui apparaissent plus ou moins éloignés des vues de
1'étudiant adulte; 3) l'adaptation de 1'étudiant adulte
aux études universitaires est conditionnée par la capacité
de ce dernier de s'adapter a des régles qu'il pergoit com-
me des obstacles; 4) 1l'adaptation de 1l'étudiant adulte
aux études universitaires résulte en un état de la personne,
cet état variant au fur et @ mesure que la personne décou-
vre les avantages a travers les contraintes.

Le choix de la méthodologie qualitative est 1ié au
but de la recherche qui est de faciliter la compréhension
d'un phénoméne a partir des objectifs personnels des in-
dividus. Les données proviennent d'entrevues semi-structurées
et l'analyse de ces données s'appuie sur des travaux pro-
nant le découpage et la triangulation.

Les données présentées et discutées ont pour but de
mettre en lumiere les motifs en jeu dans la décision de
suivre une formation a 1'Université. Elles permettent aussi
de cerner les principales difficultés vécues par les étu-
diants adultes, issues de l'enseignement, du professeur
ou de 1l'établissement universitaire. Elles permettent enfin
d'examiner les principales actions, les principaux modes
par lesquels 1'individu s'adapte au contexte choisi.
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Les résultats mettent en évidence des liens entre
les aspirations des individus et les contraintes organisa-
tionnelles de l'institution. D'autre part, il est aussi
démontré que la philosophie éducationnelle d'un enseigne-
ment et l'intervention du professeur peuvent. partiellement

neutraliser ces mémes contraintes.



INTRODUCTION

La recherche a pour but de faciliter la compréhension
d'un probléme, celui de 1'adaptation de 1'étudiant adulte
aux études universitaires. La population étudiée est com-
posée de personnes adultes inscrites a une formation en
histoire de 1'art, sous l'autorité d'un professeur qui
est l'auteur du présent mémoire. L'objectif général est
d'examiner les forces qui s'exercent et qui constituent
des facteursbd'influence. En plus de cet objectif général,
la recherche a comme objectifs spécifiques de décrire 1le
vécu de 1'étudiant adulte, de faire ressortir les motiva-
tions et les contraintes qui s'exercent sur lui, et aussi
d'identifier les attitudes, les comportements avec lesquels
1'étudiant adulte équilibre la poursuite de ses préoccupa-
tions personnelles. L'enseignement dont il est question
étant celui du chercheur, un autre objectif est de me per-
mettfe de mieux comprendre la situation a 1l'intérieur de

laquelle évoluent les personnes auxquelles je m'adresse.

Le mémoire comprend trois parties.
La premiére partie présente les assises de la recherche.

Elle comprend un chapitre traitant de la problématique, un



chapitre consacré au cadre théorique ou sont définis les
concepts et qui se termine par la formulation des propo-
sitions et des questions de recherche. Un troisiéme chapi-

tre est consacré au cadre méthodologique.

La deuxieme partie du mémoire présente et discute
les données recueillies. Ces derniéres sont disposées dans
l1'ordre des propositions de recherche auxquelles elles
sont rattachées. La troisiéme partie du mémoire est cons-
tituée d'une discussion élargie sur des questions relevant
des forces en présence considérées dans leur ensemble.

Cette derniére partie discute aussi des limites de la re-

cherche.

La recherche est appuyée sur les concepts d'adaptation,
de pouvoir et d'individualisation. Les données proviennent
d'entrevues semi-structurées obtenues auprés d'étudiants

inscrits au méme enseignement.

Les informations recueillies touchent trois catégo-
ries d'influence qui sont:l) les éléments liés aux vécus
particuliers des personnes; 2) les éléments liés a la disci-
pline étudiée et a la philosophie éducationnelle qui 1la
sous-tend; 3) les éléments 1liés a la pratique éducative

dans son application spécifique a la situation étudiée.



La recherche évite le réductionnisme méthodologigque
et privilégie une démarche inductive. L'objectif étant
de faciliter la compréhension d'une situation donnée,

1'étude n'a aucune prétention de généraliser les résul-

tats obtenus.



PREMIERE PARTIE

LES ASSISES DE LA RECHERCHE



CHAPITRE I

La problématique

Ce chapitre traite de la situation problématique de
1'étudiant adulte en voie d'adaptation aux études univer-
sitaires. Il considere 1'étudiant adulte dans le contexte

situationnel choisi et identifie les forces d'influence

liées aux vécus, a la valorisation des individus et aux

philosophies éducationnelles.
1. Historique et considérations générales

L'arrivée de 1'étudiant adulte dans 1'Université qué-
béooise se situe dans la troisieéme phase de 1'éducation
des adultes au Québ¥c. Bourgeault (1982)Cusitue la premié-
re phase entre 1850 et 1900 et 1'appelle la période des

expériences spontanées. Au cours de la deuxieme phase, en-

tre 1900 et 1950, on voit poindre une certaine organisation

¢+) Pour tous les éléments bibliographiques de ce mémoi-
re, la synthése de la pensée de 1l'auteur a été préférée
aux citations.



sociale de ces expériences. La troisiéme phase débute

vers 1950 et est caractérisée par l'institutionnalisation
de 1'éducation des adultes. Une étude de Pichette (1979)
traite de l'augmentation du nombre d'étudiants adultes

et des normes modifiées d'admission. En 1974, commandité
par le Conseil des Un&versités, le rapport Daoust-Bélanger
met en relief un aspect de la mission universitaire: 1la
promotion collective. Ces auteurs constatent une évolution
significative en ce qui a trait au statut de 1'étudiant

adulte a 1'Université, a son passage de la marginalisation

a la consolidation de sa présence.

La nouvelle situation met en lumiére des besoins par-
ticuliers et des difficultés propres aux adultes. Le Con-
seil Supérieur de 1'Education (1986) mentionne les prdblé—
mes suivants: l'accessibilité des études universitaires,
l1'admissibilité aux mémes études, 1l'adaptation des métho-
des d'enseignement, le probléme de la valeur et de la recon-
naissance des dipldmes. Le CSE se penche plus particulie-
rement sur l'adaptation de l'enseignement, 1l'accueil, l'en-

cadrement et la mixité " jeunes et adultes". D'autres



études ( Brunet, 1982; ACDEAULF, 1976) relevent des diffi-
cultés dans les programmes et dans la définition des ob-
jectifs. On y mentionne la vulnérabilité de 1'étudiant
adulte face aux incohérences des programmes et a tout ce
qui peut toucher sa promotion personnelle, sa valorisation

en tant qu'individu.

2. La valorisation de l'individu.

Les études de Brunet (1982) et de 1'ACDEAULF (1976)
traitent de l'importance du vécu personnel de chacun dans
l'appréciation d'une vision éducative. Brunet observe que
le cheminement de vie particulier d'un individu donne a
ce dernier, avant méme son inscription a 1'Université,
une certaine vision de 1'éducation, de ses finalités, de
ses valeurs fondamentales. Les deux études mentionnées
soulignent qu'aux yeux de 1l'adulte, l'éducation joue un
rdle influent sur l'acquisition de son autonomie et sur
ses capacités de construire puis de maintenir des relations
fonctionnelles avéc l'environnement. Une étude menée en
Belgique par Chevrolet (1977) tend a démontrer que pour
1'adulte, la premiere finalité de 1'Université est de fon-

der l'utilisation de la connaissance sur l'autonomie de



jugement et sur la
études établissent
et l'adaptation de

de ces attentes et

Brunet (1982)

conscience individuelle. Toutes ces
un lien entre la véracité de ces faits
1'étudiant adulte, entre la confirmation

le bien-étre de 1'étudiant adulte.

voit l'adulte en voie d'adaptation aux

études universitaires a travers une relation entre le phé-

nomeéne de l'adaptation et trois réalités liées a la valo-

risation de 1'individu. Ces trois réalités sont la signi-

fication de l'entrée a 1'Université, l'utilisation des

ressources du vécu, la portée des apprentissages en tant

qu'expérience progressive.

2.1 La signification de l'entrée a 1'Université

Les études de Brunet (1982) et de 1'ACDEAULF (1976)

établissent un lien entre 1l'adaptation et la signification

de l'entrée a 1'Université aux yeux de l'adulte. Les deux

études soulignent l'existence d'une sorte d'osmose entre

des besoins pratiques et des aspirations plus profondes,

entre les impératifs du marché du travail et les besoins
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d'épanouissement personnel. Les deux études démontrent
l1'influence de l'environnement culturel et social. Un effet
de stimulation est créé par la perspective d'améliorer

un statut professionnel. L'étude de Brunet démontre que
cette signification spéciale qu'a aux yeux de 1l'adulte
l'entrée a 1'Université n'est pas nécessairement altérée
lorsque cette entrée est le résultat d'une contrainte.
L'auteur (1982) arrive a la conclusion qu'un retour for-tv
cé n'est pas nécessairement accueilli défavorablement.
L'adaptation peut étre favorisée si le retour aux études
permet d'investir des énergies dans un domaine déja envi-
sagé a une phase antérieure de la vie. Pour Brunet (1982),

cette possibilité favorise l'adaptation dans certains cas

ol le retour aux études est forcé.

2.2 Les ressources du vécu

Le deuxiéme élément mentionné dans 1'étude de Bru-
net (1982) est l'utilisation des ressources du vécu. D'au-
tres études (ACDEAULF, 1976; Knowles, 1970 et 1989) trai-
tent de 1l'importance des ressources du vécu dans le chemi-

nement de 1l'adulte en situation d'apprentissage. Pour
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Brunet (1982) les attentes face a l'apprentissage ont leur
origine dans un ensemble d'expériences vécues qui deviennent
des sources d'interrogations dont les réponses ont une
influence sur l'adaptation. Pour Knowles (1970 et 1989)

ce ne sont pas les attentes face a l'apprentissage mais o~
plutdt l'apprentissage lui-méme qui est en cause . Selon

cet auteur, l'adulte ne commence pas par étudier des "sujets™
-dans l'espoir que 1' "information" devienne utile. L'étu-
diant adulte donne son attention aux situations dans les-
quelles il se retrouve lui-méme, aux problémes incluant

les obstacles rencontrés dans son propre cheminement.

2.3 L'expérience progressive
Pour Brunet (1982), le troisiéme élément de valori-

sation individuelle ayant une influence sur l'adaptation

consiste en une expérience progressive. Pour cet auteur,

l1'adaptation de 1'étudiant adulte aux études universitai-
res se fait parallélement a une prise de confiance en ses
possibilités et cette "prise de confiance" est qualifiée

de progressive. Plusieurs facteurs interviennent dont le

contenu des enseignements, leur réception et les agents
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transmetteurs incluant le professeur et l'ensemble des
technigues éducatives. D'autres études (Pichette, 1979;
Bourgeault, 1982; Knowles, 1970 et 1989) soulignent aussi
l'importance des mémes éléments sur 1l'adaptation de 1'étu-
diant adulte aux études universitaires. Les travaux de
Pichette (1979) et ceux de Brunet (1982) traitent la pre-
miére phase vécue par l'étudiant adulte d 1'Université.
Concernant le rdle du professeur, les conclusions de Know-
les (1989) et celles de Brunet (1982) mentionnent 1'idée
de tolérance concernant les attentes de 1'étudiant adul-
te quant aux exigences du professeur et quant a la com-

préhension qu'il manifeste.

Les conclusions de Knowles (1989) portent surtout
sur les comportements, sur les attitudes du professeur
en ce qui a trait a l'influence sur l'adaptation. Pour
Brunet (1982), l'importance du professeur en tant que fac-
teur d'influence sur l'adaptation touche plus particulié-
rement ce qu'il appelle le handicap du langage universi-

taire. Knowles (1970 et 1989) donne au langage une
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dimension proche de l'attitude lorsqu'il désigne un cer-
tain degré de retrait ou de participation du professeur

au cheminement individualisé de 1'étudiant adulte. L'au-
teur soutient que dans ce cheminement, les expériences per-
sonnelles et leurs significations sont influencgées par

les attitudes du professeur dont le langage est une compo-

sante (Knowles, 1970).

L'expérience progressive est aussi influengée par
des pratiques éducatives touchant l'utilisation des divers
savoirs. Une étude de Bourgeault (1982) fait voir 1'impor-
tance de la multidisciplinarité et de l'interdisciplina-
rité aupres des étudiants adultes. Selon cette étude, les
réalités académiques mentionnées correspondent aux besoins
de l'esprit adulte en quéte de compensation étant donné
le grand champ de vision qu'elles autorisent en comparai-

son avec les disciplines traditionnelles plus restrictives.
3. L'adaptation et les philosophies éducationnelles.

En éducation des adultes, les philosophies éducation-
nelles sont a distinguer dans leurs oppositions et dans
leurs juxtapositions. Elias et Merriam (1980) distinguent

six courants philosophiques de 1'éducation des adultes.
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Selon Elias et Merriam (1980), les principales

philosophies éducationnelles en éducation des adultes se

distinguent par les caractéristiques suivantes:

l'humanisme classique met l'accent sur la formation gé-
nérale, l'organisation de la connaissance et sur le dé-
veloppement des facultés intellectuelles;

le courant progressiste en éducation des adultes se
rattache au mouvement progressiste qui s'appuie sur la
théorie du changement social;

le courant béhavioriste de 1'éducation des adultes met
l'accent sur le contrdle, la modification du comporte-
ment, l'apprentissage par renforcement et la gestion

par objectifs:;

l'humanisme contemporain en éducation des adultes se
rattache a8 la philosophie existentielle et 3@ la psycho-
logie humaniste avec pour thémes centraux la liberté,
l'autonomie, la confiance, la coopération active et
l'auto-apprentissage:

le courant radical de 1l'éducation des adultes est ratta-
ché aux différents mouvements radicaux apparus au cours
des trois derniers siécles tels l'anarchisme, le marxis-

me, le socialisme et 1'aile gauche du freudisme;
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- quant a lui, le courant analytique de 1'éducation des
adultes puise ses origines dans le positivisme logique,
le positivisme scientifique et la philosophie analytigque

anglaise.

Lawson (1975) et Paterson (1978), pour leur part,
croient que selon les critéres de l'activité éducative
tels que définis par la tradition analytique de la philo-
sophie, 1l'humanisme classique en éducation des adultes

constitue la seule forme valable.

Les différents courants mentionnés appartiennent au
patrimoine commun de 1'éducation, en ce sens que les déno-
minations appartiennent au vocabulaire de 1'éducation dans
son sens le plus général. Dans cette étude, elles désignent

des "philosophies éducationnelles" de 1'éducation des adul-

tes.
3.1 L'adaptation et les savoirs.

Pour Elias et Merriam (1980), 1'adulte en apprentissa-
ge est confronté a l'obligation d'acquérir des savoirs
plus ou moins rattachés a une tradition de formation géné-

rale. Pour Hutchins (1953), la formation générale se rattache
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a une conception particuliére de la nature humaine, 3 une
vision de 1'Homme considéré xomme au-dessus des change-
ments produits par le temps et la culture. Pour Elias et
Merriam (1980), cette vision de 1'Homme entraine pour
1'éducation de 1l'étudiant adulte des visées éducatives

qui s'accomplissent dans la tradition de 1'humanisme classi-
que des adultes. Selon Elias et Merriam (1980), la tradi-
tion de l'humanisme classique définit la connaissance com-
me étant la compréhension systématique d'un sujet, d'une
discipline ou d'un champ d'étude. L'adaptation de 1'étu-
diant adulte touche gquatre composantes de la formation
générale. Ce sont 1l'éducation rationnelle ou intellectuelle,
les valeurs morales, une dimension spirituelle ou religieu-

se et un sens esthétique (Elias et Merriam, 1980).

L'étudiant adulte en voie d'adaptation aux études
universitaires regoit une formation qui le confronte cons-
tamment avec ces composantes de 1l'humanisme classique qui
sont: une conception de 1'Homme et de la société, une théo-
risation du réel, une vision de la connaissance, une théorie
des valeurs et une attitude face au changement social (Elias

et Merriam, 1980). L'adaptation de 1'étudiant adulte aux
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études universitaires est éprouvée par des contraintes
s'exergant au niveau de l'esprit. D'autres contraintes

s 'exercent au niveau des comportements.

3.2 L'adaptation et les comportements.

Si les différentes philosophies éducatives détermi-
nent des savoirs privilégiés, elles déterminent aussi des
comportements, des attitudes (Knowles, 1970 et 1989; Elias
et Merriam, 1980). Les comportements peuvent &tre sociaux

ou individuels.

3.2.1 Les comportements sociaux.
Indépendamment du contenu des savoirs, les choix con-
cernant les savoirs privilégiés et les philosophies édu-
cationnelles qui sous-tendent ces choix constituent des
comportements auxquels 1'étudiant adulte s'adapte (Van
Doren, 1943; Friedenberg, 1956; Elias et Merriam,1980).
Pour Friedenberg (1956) et Kallen (1962), une éducation
aux adultes inspirée de la philosophie éducationnelle ap-
pelée 1l'humanisme classique des adultes constitue un com-
portement social a 1'endroit de l'étudiant adulte. L'adap-

tation 3 ce comportement méne, selon ces auteurs, a un
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épanouissement de 1'individu, a une sorte de prise de cons-
cience d'une plus grande dignité humaine. Elias et Merriam
(1980) font remarquer que l'étudiant adulte est sensible

au comportement de la société a son endroit en ce qui con-
cerne les aspirations élevées et éternellesde 1'adulte

en quéte de compensation, a la recherche d'un idéal inassou-
vi d'élévation de l'esprit. L'humanisme classique des adul-
tes peut constituer un comportement de la société a 1'en-
droit de 1'étudiant adulte par son accent sur les études
des humanités, le savoir organisé et le développement des
capacités intellectuelles (Elias et Merriam, 1980). Ce
comportement peut constituer un facteur motivationnel sur

l'adaptation de l1'étudiant adulte aux études universitai-

res.

3.2.2 Les comportements individuels

Si les comportements sociaux jouent un rdle dans
l'adaptation, les comportements individuels influencent
aussi l'étudiant adulte en voie d'adaptation. Ces compor-
tements sont quelquefois les plus importants (Knowles, 1970).
Pour Elias et Merriam (1980), ces comportements sont aussi

1liés aux philosophies éducatives et aux jeux d'oppositions
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qui se font lorsque plusieurs traditions se juxtaposent

dans les cheminements individuels. Une tentative d'orien-
ter un comportement individuel peut constituer une contrain-
te. Selon Elias et Merriam (1980), la forte orientation
béhavioriste d'une grande partie de 1'éducation des adul-
tes, par son besoin de formuler des objectifs de comporte-
ment, peut heurter 1l'étudiant adulte. Selon les mémes au-
teurs (1980), il en va ainsi lorsque le comportement indi-
viduel est dirigé par des pressions venant de milieux pro-
fessionnels aux vues axées sur le développement des compé-

tences et sur des décisions orientées vers 1l'emploi.

Abraham Maslow (1976) et Carl R. Rogers (1969) croient
gu'en éducation des adultes, les contraintes exercées sur
les comportements individuels sont causées par 1l'emphase
mise sur l'information plutdt que sur l'apprenant. Ces
auteurs proposent d'éliminer ces contraintes en redonnant
aux individus leur liberté pleine et entiére que leur ont
enlevée les fondements de l'humanisme classique. Pour Rogers
(1969), 1'adaptation vient par la découverte de la dignité hu-

maine et cette derniére s'accomplit dans l'entiére liberté
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d'apprentissage qui génére tous les comportements de 1'ap-
prenant. Pour Rogers (1969), les comportements individuels
sont illimités et découlent de l'apprentissage qui se fait
dans toutes les directions et qui repose entre les mains
de l'apprenant. Cet auteur voit l'adaptation de 1'étudiant
adulte dans son développement complet, dans 1'épanouisse-
ment de toutes les composantes intellectuelles et affecti-
ves de la personnalité. Selon Elias et Merriam (1980),

ce courant appelé humanisme contemporain constitue avec
l'humanisme classique les deux pdles entre lesquels s'exer-
cent les forces d'influence sur les comportements indivi-
duels aptes a modifier l'adaptation de 1l'étudiant adulte

aux études universitaires.



CHAPITRE TII

Le cadre théorique

Ce chapitre traite des concepts et du modéle qui ser-
vent de cadre a la recherche. Il y est successivement ques-
tion de 1l'adaptation et de 1'apprentissage, du pouvoir, de

l'individualisation et du modele andragogique.

1. Adaptation et apprentissage

Pour Hartmann (1968), le concept d'adaptation embrasse
des dimensions biologiques, psychologiques et sociologi-
ques. Il affirme qu'aucune discipline ne peut définir a
elle seule le concept sans tenir compte des "droits" que
détient chacune des autres disciplines. Le trait commun
des diverses vues est l'existence affirmée d'une relation
entre l'individu et un environnement. De cette relation \\
résulte un effort de 1'individu en vue d'accorder, par !
une assimilation de modes et de comportements, son état /}

ou ses objectifs a un ensemble prescrit ou toléré sans
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lequel 1'individu fait face a un rejet. C'est l'environne-
ment qui, en quelque sorte, fixe les régles de 1'adapta-

tion dont le succes semble étre l'objectif de 1'individu.

Pour Hartmann (1968) et Munn (1966), la psychologie
introduit la dimension des conflits de valeur ét de leur
hiérarchisation. Hartmann voit aussi un conflit de concep-
tualisation causé pal 1l'approche interdisciplinaire ou
la dimension sociologique est touchée. Ainsi, la sociolo-
gie posera une ambigufté en reconnaissant, d'une part,
la psychologie des conflits d'adaptation mais en ne les
envisageant, d'autre part, que dans la mesure ol ces con-
flits deviennent des processus se traduisant en conduites
sociales. C'est 1'adoption de hiérarchies de valeurs qui
sert de lien entre le psychologique et le sociologique,
entre l'adaptation individuelle et la fonction de 1'indi-
vidu dans le maintien des systémes sociaux. L'adaptation
n'est pas la soumission passive aux buts du groupe mais
une collaboration active qui peut aussi viser a modifier

cette société. Dans leurs références biologiques, psycho-

logiques et sociales, les apprentissages jouent sur 1l'adap- /\
|

tation. Ils constituent des facteurs d'adaptation personnelle

mais aussi des agents de socialisation de 1l'individu.
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En éducation, adaptation et apprentissage sont sou-
vent deux volets d'une méme réalité. Par l'assimilation
de modes de comportement et dans leurs buts prescrits,
les apprentissages sont des relations privilégiées entre
un individu et un environnement. Hartmann (1968) ajoute
la dimension de mésadaptation pour 1l'éventualité d'échec.
Munn (1966) quant a lui voit dans la motivation et la né-
cessité de susciter cette derniére la source de toutes
les adaptations souhaitables résultant de 1'éducation.

La vision de Tardif (1992) en ce qui a trait a 1l'ensei-
gnement stratégique se situe dans la continuité de cette

pensée.

Dans sa dimension sociale, 1'éducation des adultes
touche 1l'adaptation au monde extérieur déja constitué de
méme que 1l'adaptation au monde extérieur anticipé et fu-
tur. Pour Elias et Merriam (1980), l'opposition de pensée
entre Cyril Houle (1955 et 1956) et Malcolm S. Knowles
(1970 et 1977) concernant la spécificité de 1'éducation
des adultes est a l'image des difficultés que pose 1la
spéculation sur l'apprentissage adulte. Elias et Merriam
voient dans toutes les philosophies é&ducationnelles tou-

chant l1'adulte, une dimension sociale et politique, une
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poursuite d'objectifs sociauxXx plus ou moins associés a
l'apprentissage adulte d'ou la description problématigque

des modeles.

Pour Colette Dufresne-Tassé (1981), l'apprentissage
adulte n'est pas accompli dans ce que décrivent les théo-
ries. Elle juge inadéquates la théorie cognitive et 1la
théorie béhavioriste. Elle affirme le besoin d'un modéle
nouveau, plus apte a refléter la réalité complexe du pro-
cessus d'apprentissage. Elle rejette le concept d'appren-
tissage adulte, trés répandu en éducation, et qui repose
sur une croyance selon laquelle 1l'adulte n'apprend que
par des essais répétés ou par ses erreurs. Elle juge cette

croyance erronée.

Pour Knowles (1989), l1'adulte ne commence pas par
étudier des "sujets" dans l'espoir que l'information de-
vienne utile. Selon Knowles (1977 et 1989), 1'étudiant
adulte donne son attention, au début, aux situations dans
lesquelles il se retrouve lui-méme, aux problémes incluant

les obstacles rencontrés dans son propre cheminement.

Pour Brunet (1982), la question du vécu aux sources

de l'apprentissage est pergue autrement. L'auteur se
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démarque de la vision de Knowles en soutenant que ce n'est
pas l'apprentissage lui-méme mais plutdt les attentes face
a l'apprentissage qui ont leur origine dans un ensemble
d'expériences vécues et qui deviennent des sources d'in-

terrogation.

En résumé 1 il y a un lien que les auteurs établissent
entre 1l'adaptation, 1l'apprentissage adulte et le vécu.
Si, pour Munn (1966), 1l'adaptation se manifeste dans une
sorte de "distribution" de l'effort pendant un apprentissage,
il ressort, pour 1l'ensemble des auteurs mentionnés, que
le lien est fondé ou non fondé mais demeure dans tous les

cas une préoccupation d'importance majeure.
2. Le pouvoir

Face a la question de l'apprentissage adulte, Colette
Dufresne-Tassé (1981) remet en cause la validité des modée-
les connus et opte pour le concept de pouvoir. L'apprentis-
sage de l'adulte devient 1'acquisition d'un pouvoir. Pour
1'auteury i1 s'agit d'un pouvoir nouveau résultant d'un
échange avec la réalité. Dufresne-Tassé situe ce pouvoir
au coeur de 1l'apprentissage et soutient gu'il est une acqui-
sition mais pas forcément 1l'utilisation de cette acquisi-

tion.
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Les connaissances et les habiletés contribuent con-
jointement a donner du pouvoir (Dufresne-Tassé, 1981).
L'apprentissage aboutit a l'acquisition de ce pouvoir et
ce dernier se traduit par une capacité quelcongque dont
la possession se manifeste par une impression de puissan-
ce, d'aisance ou de connivence avec l'environnement
(Dufresne-Tassé, 1981). Deux aspects de la réalité sont
visés: soi et le monde extérieur. L'individu lui-méme,
dans ses fagons de penser et d'agir, est un élément de 1la
réalité qui fait l'objet d'apprentissages importants
(Dufresne-Tassé, 1981). L'auteur soutient que s'il en est
ainsi, c'est parce que 1l'adulte a comme premier besoin
de savoir qui il est. L'auteur soutient aussi que si l1l'on
peut distinguer deux aspects de la réalité, on peut aussi
distinguer deux directions ou deux catégories dans 1l'objet
d'apprentissage: 1'individu lui-méme, dans sa fagon d'étre

ou d'agir, et le monde qui 1l'entoure.

Pour Brunet (1982), le concept de pouvoir n'est pas
mentionné mais l'auteur souligne l'influence d'une "sen-
sation" qui est en état d'évolution. Pour Brunet, la por-
tée des apprentissages est une expérience en devenir.

Les attentes de l'adulte ne sont exprimées que de fagon
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trés imprécrise. Elles se clarifient au fur et a mesure
que l'adulte s'en rapproche et qu'il en distingue 1les

contours (Brunet, 1982).
3. L'individualisation

Leclerc (1977) situe 1'individualisation comme issue
du courant de psychologie humaniste qui donne naissance
a une pédagogie non directive. Pour Leclerc (1977) et
Knowles (1989), 1'individualisation est définie comme
étant toute démarche qui consiste a adapter le processus
éducatif aux différences individuelles entre les étudiants.
Pour Leclerc (1977), les différences peuvent se manifester
par des aptitudes, des méthodes de travail, des techniques
d'étude, un rythme de travail et d'assimilation, un pro-
fil d'apprentissage, des objectifs personnels, des valeurs.
Une étude de 1'ACDEAULF portant sur dix-huit programmes
individualisés (ACDEAULF, 1982) cherche 1'influence de
1'individualisation sans parvenir a démontrer la corréla-
tion entre le degré d'individualisation et le degré d'auto-
misation. Cette étude se référe a des modéles expérimen-
tés a la North East London Polytechnic et a 1'Université
de Lancaster. La méme étude se référe aussi a Illich (1971)
gqui donne a 1'étudiant le choix des objectifs de 1'appren-

\
tissage ainsi que le choix des moyens pour les atteindre. pe
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Leclerc (1977) donne au concept d'individualisation
deux directions, considérant qu'elle peut étre envisagée
au niveau des programmes ou au niveau de la démarche d'ap-
prentissage. Partant du concept d'individualisation, Mal-
colm S. Knowles (1977 et 1989) propose le concept d'andra-

gogie et donne les bases du modele andragogique.

3.1 Le modéle andragogique

Pour Knowles (1977 et 1989), le modéle andragogique
dérive du terme "andragogie" par lequel l'auteur propose
de désigner 1'éducation des adultes. Pour Knowles (1970),
l'andragogie est l'art et la science d'aider les adultes
a apprendre. Pour le méme auteur (1989), ﬁandragogie est

aussi l'application d'un cadre théorique.
3.1.1 Postulat de base du modele

Le modéle andragogique de Knowles (1989) est construit
sur un postulat selon lequel il est difficile, voire im-
possible de définir "a priori" un véritable programme pour
adultes car un tel programme est constitué d'un mélange

trop important de théorie et

de pragmatisme. En opposition
avec un autre modéle appelé "modele pédagogique", l'auteur

élabore le "modéle andragogique".
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3.1.2 Description des modeéles

Pour Knowles (1989), le modéle pédagogique repose
essentiellement sur une certaine docilité. un abandon can-
dide entre les mains de 1l'autorité enseignante. L'étudiant
apprend, stimulé par des motifs "extérieurs" tels le succeés,
le dipldme, l'approbation du professeur, les pressions

familiales. C'est 1'enseignement au sens traditionnel du

terme.

Le modele andragogique (Knowles, 1989) repose essen-
tiellement sur une énergie définie par 1l'auteur comme une
énergie "interne" habitant 1'individu. L'adulte jouit d'une
certaine auto-suffisance face aux responsabilités de sa
vie et, pour Knowles, cette auto-suffisance crée ce que
l'auteur appelle le besoin initial. Ce besoin initial est
ainsi défini par Knowles comme étant le besoin de compren-
dre 1l'importance d'apprendre telle ou telle matiére mais
de comprendre aussi l1'inutilité d'apprendre telle ou telle
autre matiére. Pour Knowles (1970, 1977 et 1989), comme
tout part du vécu personnel et unigque de chacun, les adul-
tes arrivant avec des véclls différents créent le besoin
d'individualisation dans l'apprentissage et dans les stra-

tégies éducatives. Knowles suppose que l'apprenant va tout
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naturellement vers ce qui est impérieux pour 1lui, vers
ses obligations, ses ambitions. Pour 1l'auteur, le modéle
andragogique va de pair avec le développement de la tech-
nologie éducationnelle qui en facilite l1'utilisation de

fagon progressive (Knowles, 1989).
3.1.3 Examen du modéle andragogique

Knowles construit son modeéle andragogique sur quatre
concepts qui sont le concept de soi, le concept d'accumu-
lation, le concept de motivation intrinseque et, en qua-
trieme lieu, le besoin d'application immédiate (Knowles,
1977 et 1989). Elias et Merriam (1980) partagent avec Knowles
certaines définitions et précisent certaines réalités du
modéle andragogique. Elias et Merriam (1980) reconnaissent
la validité du mot concept pour désigner le premier élément
du modéle (le concept de soi) mais suggerent plutdt 1l'emploi
du mot principe pour désigner les trois derniers éléments.
Nous faisons état ici des deux visions parfois paralléles
du modéle andragogique eu égard aux concepts ou principes

gui le sous-tendent.

Pour Elias et Merriam (1980), le premier concept du
modéle (le concept de soi) est un concept de la psycho-

logie humaniste. Knowles (1977) donne au concept de soi la
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dimension de maturité et soutient que cette maturité cons-
titue un passage de la dépendance a 1'autonomie. Pour 1l'au-
teur, ce passage repose sur le climat d'apprentissage et
sur le respect de 1'étudiant. Pour Knowles (1977), 1l'auto-
diagnostic des besoins et l'auto-évaluation de l1l'appren-
tissage sont des composantes importantes de la pratique
éducative des adultes rattachées au concept de soi propre

a l'andragogie.

Le deuxieme principe, celui de 1l'accumulation concer-
ne l'accumulation des expériences de vie. Knowles (1977)
suggeére l'utilisation des expériences des adultes comme
ressources, l'apprentissage étant fondé sur 1l'expérience
et sur la participation. Pour Elias et Merriam (1980),
ce respect du caractére unique d'une personne et de ses
expériences constitue un principe rattaché au modéle huma-

niste de 1'éducation des adultes.

Pour Elias et Merriam (1980), le troisieme principe
est lui aussi un élément du modéle humaniste de 1'éduca-
tion des adultes. Knowles (1977) partage avec les humanis-
tes la croyance en la motivation intrinséque, cette der-
niére étant pour les trois auteurs mentionnés, le lien
entre la volonté d'apprendre d'un adulte et la tache qu'il

a a assumer a un stade précis de sa vie. Pour Elias et
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Merriam (1980), le quatrieme principe est humaniste puis-
que Knowles (1977) aboutit a l'affirmation d'un besoin
d'application immédiate de la connaissance, par opposition

a 1l'application différée des jeunes.

A la lumiére de leurs ouvrages mentionnés, Knowles,
Elias et Merriam voient dans le modele andragogique une mise
en valeur de 1'épanouissement du potentiel humain fondé
sur l'autonomie et sur la motivation intrinséque. L'effort
de 1'étudiant adulte comme outil pour son adaptation aux
études universitaires, effort que nous voulons prendre en
considération, découle de ces besoins d'épanouissement
et inspire nos propositions de recherche de méme que nos

questions spécifiques de recherche.
4. Les propositions et les questions de recherche

Les propositions de recherche découlent d'un postulat
selon lequel 1'étudiant adulte fournit un effort en vue
d'assurer son adaptation aux études universitaires. Le
cadre dans lequel 1'adaptation des étudiants adultes aux
études universitaires est abordée dans la recherche est

délimité par les quatre propositions suivantes.
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Premiére proposition
La décision de poursuivre des études universitaires pro-
vient d'une démarche librement consentie dans laquelle
s'entremélent des éléments rationnels et des éléments

émotionnels.

Deuxieéme proposition
L'adaptation des étudiants adultes aux études universi--:
taires est influengée par des forces répulsives entre les
objectifs pefsonnels de 1'étudiant et d'autres objectifs
propres a l'organisation institutionnelle qui apparaissent

plus ou moins éloignés des vues de 1l'étudiant adulte.

Troisiéme proposition
L'adaptation de 1'étudiant adulte aux études universitai-
res est conditionnée par la capacité de ce dernier de

s'adapter a des regles qu'il pergoit comme des obstacles.

Quatriéme proposition
L'adaptation de 1'étudiant adulte aux études universitai-
res résulte en un état de la personne, cet état variant
au fur et a mesure que la personne découvre les avantages

d travers les contraintes.
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Les questions de recherche sont:

Premiére question:

Quels sont les motifs en jeu dans la décision de suivre

une formation a l1'Université ?

Deuxiéme question:
Quelles sont les principales difficultés vécues par les
étudiants adultes, issues de l'enseignement, du professeur

ou de l'établissement universitaire ?

Troisiéme question:
Quels sont les principales actions, les principaux modes

par lesquels 1l'individu s'adapte au contexte choisi ?

Quatriéme question:

Y a-t-il adaptation effective ?
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CHAPITRE III

Le cadre méthodologique

Ce chapitre présente la méthodologie choisie pour
réalisation de 1'étude. Il traite du type de recherche,
la sélection de la population étudiée, de l'instrument
cueillette des données et, finalement, du traitement

de l'analyse des données.
Le choix de la méthodologie qualitative

L'objectif premier étant celui de faciliter la com-

préhension d'un phénoméne a partir des objectifs person-

nels des individus, nous avons opté pour une méthode de

"cas par cas" orientée sur l'observation et la mesure des

attitudes et comportements décisionnels des étudiants adul-

tes. Les propositions et les questions de recherche énon-

cées dans le chapitre traitant du cadre théorique s'appuient

sur les ressources spécifiques de chacun des individus

et

sur les contraintes qui pésent aussi sur chacun. La

méthodologie qualitative, approche qui cherche a comprendre

la conduite humaine a partir de la perspective de 1l'observ§
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s'intégre aux objectifs de 1'étude et au cadre théorique

sur lequel elle s'appuie. Plusieurs études font valoir

la pertinence d'une méthodologie gqualitative lorsque le
phénoméne a 1'étude touche des attitudes et lorsque la
démarche s'inscrit dans une optique de compréhension de
phénoméne (Glaser et Strauss, 1967; Lincoln et Guba, 1985;
Lofland, 1971). Le point de départ est une sélection d'étu-
diants adultes inscrits a un enseignement universitaire

"en histoire de 1l'art, enseignement dispensé par le chercheur

a l'Université du Québec a Chicoutimi.
2. Le choix de la population

La recherche a été effectuée auprés de vingt-deux
personnes, dix-neuf de sexe féminin et trois de sexe mascu-
lin. Neuf de ces personnes possédaient les trois caractéris-
tigques suivantes: elles ne possédaient aucun dipldme de ni-
veau post-secondaire, elles avaient eu une vie familiale
avec au moins un enfant et elles avaient abandonné les
études pendant au moins dix ans. Sept autres personnes
possédaient les trois caractéristiques suivantes: elles
avaient un dipldme post-secondaire de niveau D.E.C., elles

avaient interrompu leurs études pendant au moins cing ans
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et vivaient de fagon autonome depuis au moins six ans.
Quatre personnes possédaient le dipldme d'études collégia-
les (D.E.C.) et n'avaient jamais abandonné les études tout
en ayant au moins une des deux caractéristiques suivantes:
elles avaient quitté leur famille pour étudier dans une
autre ville (Chicoutimi) ou elles avaient la responsabili-
té d'un enfant au moiris. Enfin, deux personnes avaient

une expérience du marché du travail depuis au moins quin-
ze ans tout en ayant une scolarité d'au moins seize ans
(premier cycle universitaire complété) mais avaient vécu
beaucoup de changements de situation dans leur expérience

de travail.

Au total, gminze étudiants étaient inscrits a un bac-
calauréat du domaine des arts visuels et sept €taient ins-
crits a un certificat formé de cours plus ou moins répar-
tis @ 1l'intérieur du méme baccalauréat. Pour le certifi-
cat comme pour le baccalauréat, le cours d'histoire de
l'art constituait un support théorigque et culturel devant

compléter une formation pratique en arts visuels.

Cing étudiants en étaient a leur premiére session

et quatre autres, a leur deuxiéme. Les autres étudiants
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avaient fait plus de deux sessions. Dix étudiants suivaient
quatre ou cing ocours pendant une session. Sept étudiants
suivaient deux ou trois cours tandis que cing étudiants

ne suivaient qu'un seul cours pendant la session.

Sans prétendre généraliser ces caractéristiques, les
répartitions mentionnées donnent un reflet assez révéla-
teur de la situation rencontrée par l'auteur de ce mémoire
durant les années d'enseignement qui ont inspiré cette
recherche. L'étendue de la population a été délimitée ici
par la saturation. Selon Glaser et Strauss (1967), la satu-
ration est obtenue lorsque le chercheur juge que les entre-
tiens n'apportent plus suffisamment d'informations addi-
tionnelles ou complémentaires pour justifier 1la péursuite
d'entretiens auprés des mémes ou d'autres sujets. Dans
une logique de saturation, la limite est la redondance
plutdt que le nombre. Ayant jugé aprés le vingt-deuxiéme
sujet que la saturation était atteinte, nous avons mis

fin aux entretiens.
3. La cueillette des données

Les données ont été obtenues par un seul outil de

cueillette: l'entretien semi-structuré. Ce dernier devait
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comporter deux parties d'une durée égale, la premiére con-
sistant a prendre comme toile de fond les activités a ac-
complir pour interroger la personne sur les difficultés

et les contraintes, tandis que la deuxiéme phase de l'entre-
tien avait pour toile de fond les difficultés mentionnées

et les contraintes décrites dans la premiere partie, les
questions posées par le chercheur durant le récit portant
sur les activités. Nous avons, pendant chacun des entretiens,
procédé a une premiére phase de triangulation. Les deux
parties de chacun des entretiens permettaient la confron-
tation et l1l'identification d'éventuelles contradictions.
Nous avons éliminé par la suite ce qui était contradictoi-
re mais nous avons conservé les contenus qui présentaient
des contradictions déja entendues auprés d'autres sujets
pour une deuxiéme phase de triangulation auprés de six
personnes auxquelles nous avons demandé un second entre-
tien pour leur faire part des résultats de notre recherche.
Ces six personnes, par contre, ont été choisies pour leur

constance lors du premier entretien (absence de contradic-

tion entre les deux phases de l'entretien).

Les deux phases de l'entretien comportaient des élé-
ments touchant la perception d'une philosophie éducative,

l'engagement de la personne interrogée dans son cheminement,
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les motivations et les contraintes avec lesquelles la per-
sonne doit vivre et, finalement, la perception de son adap-
tation comme réussite ou comme échec. L'entretien était
construit autour des six theémes suivants:

1) les activités intellectuelles de 1l'étudiant adulte,

les obligations qui en découlent et la perception des
obligations par la personne interrogée

2) les contraintes institutionnelles qui s'exercent sur

la personne interrogée

\'3) l'évaluation que fait la personne interrogée de sa si-
tuation et de sa satisfaction ou de son insatisfaction

eu égard a cette situation

4) les possibilités d'action de la personne interrogée
face a sa situation

5) les manifestations qu'elle pergoit dans ses propres
attitudes et qui lui apparaissent comme des signes d'ina-
daptation

6) l'aspect évolutif de sa situation

Les six themes ont un lien avec le concept d'adapta-
tion. Le premier et le troisiéme ont un lien avec la qua-
triéme proposition de recherche ("L'adaptation de 1l'étudiant
adulte aux études universitaires résulte en un état de

la personne, cet état variant au fur et a mesure gque 1la
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personne déoouvre les avantages a travers les contraintes.").
Le sixiéme théme de l'entretien est aussi en relation avec
cette quatriéme proposition de recherche tandis que pris
isolément le premier théme fait le lien avec la troisiéme
question de recherche (" Quelles sont les principales actions
et quels sont les principaux modes par lesquels l'indivi-

du s'adapte au contexte choisi ? Pour sa part, pris isolé-
ment, le troisiéme théme de l'entretien fait le lien avec

la premiere proposition de recherche (" La décision de pour-
suivre des études universitaires provient d'une démarche
librement consentie dans laquelle s'entremélent des éléments
rationnels et des éléments émotignnéls.") et avec la pre-
miére question de recherche ("Quels sont les motifs en

jeu dans la décision de suivre une formation a 1l'Universi-
té ?"). Le deuxiéme théme de l'entretien fait le lien avec
la deuxiéme proposition ("L'adaptation des é&tudiants adul-
tes aux études universitaires‘est influencée par des for-
ces répulsives entre les objectifs personnels de 1l'étudiant
et d'autres objectifs propres a l'organisation institution-
nelle qui apparaissent plus ou moins éloignés des vues de
1'étudiant adulte."). Le quatriéme théme de 1l'entretien

fait le lien avec la troisieme proposition ("L'adaptation

de l1'étudiant adulte aux études universitaires est conditionnée
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par la capacité de ce dernier de s'adapter a des regles
qu'il pergoit comme des obstacles!)Quant au cinquiéme the-
me de l'entretien, il fait le lien avec la deuxieme ques-
tion de recherche (" Quelles sont les principales difficul-
tés vécues par les étudiants adultes, issues de 1l'ensei-

gnement, du professeur ou de l'établissement universi-

taire 2?2").

Les personnes ont d'abord été sollicitées pour "accor-
der" au chercheur un entretien que celui-ci désirait obte-
nir. L'entretien s'est toujours tenu dans un local ou le
chercheur était seul avec la personne gqui accordait 1l'en-
tretien. Les vingt-deux entretiens ont été enregistrés

avec le consentement de chaque personne.
4. Le traitement et l'analyse des données

Le traitement et l'analyse des données s'appuient
sur les travaux de Miles et Huberman (1984), Van der Ma-
ren (1987) et Deslauriers (1987). Les données sont sou-
mises a une analyse thématique. Nous avons procédé ainsi
pour les six thémes que nous avons retenus. Ceci a permis
d'établir des recoupements entre les messages et de les

envisager dans leurs différences et leurs similitudes.
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Ceci permet aussi, comme le soutient Lahaie (1991), de
tenter des identifications de sous-groupes. Ces premiéres
impressions permettent de suggérer un modele préliminaire
des forces en présence dans l'adaptation de 1'étudiant

adulte aux études universitaires.

L'analyse thématique ayant permis de classer les pro-
pos des informateurs en différentes catégories, les rela-
tions établies par catégorisation ont servi a interpréter
les attitudes manifestées par les étudiants adultes dans

la poursuite de leur adaptation aux études universitaires.

Dans les entrevues de triangulation, nous avons repris,
auprés des six personnes sélectionnées, les six thémes
des conversations enregistrées. Nous leur avons demandé
de comparer les résultats obtenus avec leurs propres pro-
pos tenus lors du premier entretien. La triangulation por-
tait sur la vérification des propositions de recherche
et sur la cohérence des deux parties de chacun des vingt-
deux entretiens. Pour chacun des six thémes, la question
de recherche pertinente a été reformulée afin de réduire
les risques de méprise quant a la question du contenu de

la triangulation.



DEUXIEME PARTIE

PRESENTATION
ET
DISCUSSION DES DONNEES RECUEILLIES
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Dans cette partie sont présentées et discutées les
données recueillies qui ont été regroupées en thémes et
sous-thémes. Les propositions et les questions de recherche,
mentionnées dans le cadre méthodologique, font le lien
entre les données qui touchent toutes une ou plusieurs
composantes de ces propositions et questions. L'ordre de
présentation a été respecté dans la mesure ou un théme
pouvait étre rattaché a une seule proposition ou question
tandis que les thémes rattachés 3 plusieurs propositions
ou questions ont été insérés de fagon 3 faciliter la lec-

ture des données considérées dans leur ensemble.

Dans cette deuxiéme partie, les thémes et sous-thémes
sont nettement délimités. Les réflexions qui devaient te-
nir compte de toutes les forces en présence et qui portaient
sur l'ensemble de la situation sont contenues dans la troi-

sieme partie de ce mémoire.



CHAPITRE IV

Les forces gqui influencent la décision

Le présent chapitre examine le phénoméne décisionnel
eu égard a la poursuite d'études universitaires. Tentant
de faire ressortir 1'écart entre le rationnel et 1'émotion-
"nel, nous examinons la fagon dont les participants envisa-
gent leur vécu, source d'insatisfaction, et contemplent
le retour aux études avec son r0le compensatoire. Ce chapi-
tre décrit la fagon dont ces éléments rationnels et émotion-
nels s'entremélent sans chercher toutefois a établir des

prédominances.

La similitude des cas observés nous a amené a opter
pour les mémes éléments descripteurs. C'est a partir de
ces descripteurs que nous pouvons noter des attitudes va-
riables. Lorsqu'elles ont été observées, elles sont iden-
tifiées. Nous présentons, en premier lieu, les situations
vécues puis nous décrivons les visualisations de compensa-
tion que font les personnes interrogées. Nous terminons en

identifiant les composantes de la décision.
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1. Les situations vécues

Les situations vé&ues ont une raisonnance sur 1'uni-
vers personnel et intime de chacun. Ce monde personnel
comporte une dimension sociale que nous tenons toutefois
a distinguer d'une autre réalité que nous appelons 1' "en-
tourage" de la personne. Ainsi, dans le vécu de la personne
se distinguent une coﬁposante personnelle, incluant un
volet social, et une composante extra-personnelle consti-

tuée par 1l'entourage.
1.1 La personne et sa situation personnelle

La personne est, dans les cas observés, l'agent pre-
mier de l'entreprise éducative. Elle est en proie quoti-
diennement avec sa situation non satisfaisante et c'est
elle qui amorce le processus de décision en identifiant
ses insatisfactions. Que ses références et ses informations
soient vérifiées ou non, 1'individu prend conscience de
son insatisfaction en se situant dans un statut a la dimen-
sion sociale, statut qu'il déocomvre a travers sa famille,
ses amis, ses relations, ses conversations. Cette prise
de conscience améne une visualisation de situations plus
intéressantes et du rdle des études dans l;accession a

ces autres situations.
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Les deux témoignages suivants sont révélateurs et
témoignent de situations souvent rencontrées:

- J'avais peur de parler, de paraitre ridicule.
J'étais la moins instruite du groupe. Tous les
autres avaient fait des études supérieures.

- Sans études, il est impossible d'obtenir un emploi
intéressant.

L'insatisfaction de 1'individu, dans ce qu'elle a de
trés intime, est partiellement liée au travail et la prise
de conscience d'une situation sociale vue comme inférieure
est un élément significatif a travers lequel 1'individu
se pergoit face a son environnement. C'est une sorte de
dispositif par lequel il constate la mise en place d'une
certaine richesse distributive répartie inégalement entre
tous. Il voit la part qui lui a été donnée aussi bien que
celle qu'il n'a pas mais qui lui semble accessible:

- Certains ont un dipldme universitaire parce qu'ils
ont eu de la chance. Ils n'étaient pas meilleurs.

- Ma situation pourrait étre meilleure. J'avais autant
d'aptitudes que bien d'autres.
En définitive, 1'individu croit que la distribution
n'a pas été révélatrice des possibilités de tous et que
la société doit compenser. Dans les situations rencontrées,
les individus ont entre leurs mains les leviers de décision.

Si une décision doit étre prise, l'étudiant adulte est
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seul a la prendre et en assume seul la responsabilité.

D'autre part, les conséquences de la dédision peuvent

étre vécues par d'autres personnes, en particulier 1'en-

tourage immédiat.
1.2 Les effets psychologiques de l'entourage

Les personnes interrogées reconnaissent que 1l'entou-
rage peut tantdt stimuler, tantdt constituer un important
facteur de tension nerveuse. L'importance du lien avec
la personne est déterminante. L'appui du conjoint est impor-
tant tandis que son désaccord crée des tensions. En revan-
che, le désaccord d'une personne qu'on he connait que par
un lien d'amitié ptlut stimuler. Des enfants parvenus a
1'dge des études universitaires ou méme adolescents peu-
vent aussi créer des tensions 3 1'étudiant adulte et dimi-
nuer sa confiance. Ces réalités apparaissent clairement
dans les réflexions qui suivent et qui sont caractéris-
tiques:

- Ma décision était prise mais j'avais besoin de son
accord et de celui des enfants.

- Ils sont a 1'age des études. Ils sont les mieux pla-

" cés pour évaluer mes chances. S'ils n'avaient pas été
d'accord, ma décision aurait été la méme mais la ten-
sion aurait été pire encore.
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2. Les visualisations de compensation

Les dé&disions et les actions entreprises résultent
de besoins avoués, centrés sur deux points: le désir d'amé-
liorer son statut social et le besoin de valorisation.
Les personnes interrogées établissent un lien entre 1la
formation universitaire et 1l'emploi, d'une part, et d'autre
part, entre la méme formation et la promotion vers les
emplois les plus intéressants. Toutefois, cette perspective
n'est pas un objectif a court terme et les interrogés accep-
tent, pour une période indéterminée, une position inter-
médiaire voire méme stationnaire mais pour laquelle 1l'espé-
rance d'amélioration a long terme joue le rdle de compen-
sation. Beaucoup affirment gqu'ils ne posent aucune limite
de temps pour l'amélioration de leur sort:

- Il faudra le temps qu'il faudra. Rien ne presse.
Je sails que je suis sur la bonne voie.

- Ce n'est pas le temps qui compte mais la progression.
Je m'améliore en prenant les bonnes décisions.

En définitive, ce n'est pas tellement la garantie
~d'une échéance comme 1l'assurance d'une progression qui
justifie l'aventure. Cette réalité est liée au fait qu'au-
dela du statut social, il y a un besoin trés fort de valo-

risation personnelle. L'amélioration du statut social n'est
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gqu'un élément d'un besoin plus profond, celui de l'estime
de soi. Dans certains cas, c'est 1'Université elle-méme
qui est valorisante parce qu'elle représente un sommet
dans les institutions éducatives. Dans d'autres témoigna-
ges, la valorisation repose essentiellement sur le fait
de se prouver gue l'on peut entreprendre quelque chose
par soi-méme et réussir:

- I1 fallait que je leur prouve quelque chose.
Je ne pouvais plus en rester la ou j'étais.

- Je sentais que je n'étais pas vraiment égale
a eux. Je n'avais pas de défi a relever.

La plupart du temps, la valorisation désirée est ratta-
chée a un aspect particulier. Les témoignages nous ameénent
a distinguer trois types de valorisation recherchée au
moment de prendre la décision de retourner aux études.
Nous identifions la valorisation liée aux connaissances,
la valorisation 1iée a un certain besoin de pouvoir et
la valorisation liée aux difficultés a surmonter. La méme

personne peut témoigner de plus d'une forme de valorisation.
2.1 La valorisation l1iée aux connaissances

Les individus ont a se situer, a un moment ou a un

autre, par rapport aux connaissances qu'ils possédent et
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pour lesquelles ils établissent un niveau d'appréciation,
source d'insatisfaction. Si les individus sont conscients
du fait que l'acquisition de connaissances est possible
en dehors des cadres institutionnalisés d'un programme
académique, ils reconnaissent aussi le cdté valorisant
de la dipldmation universitaire et de la sanction sociale

qui y est rattachée.

Beaucoup de personnes ont reconnu que la perspective
de se voir décerner un dipldme de 1'Université les stimu-
lait. Certains témoignages sont tres preés de cette réali-
té et mettent en évidence le prestige que revét 1'Université
aux yeux de ceux qui n'ont pas encore entrepris leur chemi-

nement:

~ Je voyais 1'Université comme une institution de
» P ’ N Pl s
prestige, réservée a 1l'élite.

~ Je ne pensals pas que c'était p0581ble pour moi
d'avoir accés a une institution si importante.

Une autre réalité importante, en ce qui a trait a
la valorisation liée aux connaissances est le fait que
beaucoup des personnes sont sensibles a 1'intérét que leur
porte leur entourage, intérét nouveau suscité par la sou-
daine importance d'une initiative qui va apporter a la
d la personne concernée des connaissances que ne posséde

pas l'entourage. Plusieurs affirment toutefois que cet
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aspect est sans importance ou d'importance secondaire,
en ce qui a trait a la question des connaissances, bien
. h ’
que le prestige aupres de l'entourage garde une certaine
place mais pour des raisons autres que les connhaissances

et que nous considérons dans une autre section de ce mé-

moire.

Il yv a, par ailleurs, une vague importante qui tou-
che les connaissances pour la personne elle-méme et sa
valorisation intérieure. Il s'agit ici de la connaissance
dans ce qu'elle a de plus désintéressé, indépendamment
de toute sensation de force ou de pouvoir:

- Je voulais retourner aux études pour moi, parce
gque j'en ressentais le besoin. J'avais envie d'ap-
prendre des choses que j'ignorais.

- Plus jeune, j'avais envie de faire des études
mais je n'avais pas les moyens. Ce fut un besoin
pour moi de compenser car j'en ai beaucoup souffert.

Je sais que je peux apprendre et je veux ces con-
naissances pour moi.

2.2 La valorisation liée au pouvoir

Plusieurs personnes interrogées reconnaissent qu'au
moment de la décision du retour aux études, une certaine
forme de pouvoir les préoccupait bien que le mot pouvoir
fasse quelquefois l'objet de certaines réticences. Le mot
pouvoir est associé, dans leur pensée, a une certaine auto-

nomie de jugement, a une certaine capacité d'évaluer un
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contenu intellectuel. En général, les personnes interro-
gées ne font pas allusion au savoir-faire. Le mot pouvoir
touche la culture. Face a la possibilité d'apprendre, une
certaine idée de pouvoir les séduit mais il s'agit d'une
vague appréhension. La prise de conscience d'un véritable
pouvoir ne se fait pas a ce moment et la discussion de
cette question est l:objet d'un autre chapitre. L'aspect
particulier de cette notion de pouvoir, son rattachement
d un contenu plutdt culturel, du moins d ce stade du chemi-
nement, celui de la prise de décision, est bien identifié
dans ces témoignages caractéristiques:
- Je savais qu'en apprenant l'histoire de l'art
je serais davantage capable de comprendre ce
que je fais en art et ce que les autres font.
- Je savais gu'avec les connaissances que j'allais
chercher, je deviendrais plus fort.

2.3 La valorisation liée aux difficultés

Le besoin de prouver quelque chose est réel et ce
besoin est important au moment de la prise de décision.
Le retour aux études apparait comme une forme de compen-
sation pour d'autres défis qui n'ont pas été relevés et
qui auraient été parsemés d'embiliches. N'avoir jamais ren-
contré de difficultés donne la sensation de n'avoir rien

accompli de valable. Or le retour aux études comporte des
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difficultés et 1l'adaptation qui en découle est étudiée
plus loin. Nous ne mentionnons ici gu'une certaine visua-
lisation de difficultés non vraiment identifiées mais pré-
sentes a l'esprit au moment de la prise de décision, réelle-
ment vécues et constituant un facteur de valorisation.
Vaincre des difficultés pour accomplir un exploit dans
une vie, tel semble étre l'objectif que décrivent les témoi-
gnages suivants:
- Je n'avais jamais entrepris gquelque chose qui
demandait de traverser des difficultés. Tout ce
que j'al fait était facile.
- Je n'ai jamais eu a fournir un effort pour accom-
plir quelque chose. Je savais que je pouvais affron-
ter ma part de difficultés et réussir.
L'insatisfaction ressentie avant le retour aux études
a une composante liée a 1'idée d'abandon, ou quelquefois,
s'il n'y a pas eu décrochage au sens strict du mot, a
1'idée du manque d'accomplissement. La personne veut dépasser
un certain seuil de difficulté et la réussite d'études

devient un exploit dont les difficultés sont par elles-

mémes une source de valorisation.
3. Les composantes de la décision

La décision d'entreprendre des études universitaires
est librement consentie. Les personnes interrogées ont

pris leur décision, seules, sans subir de pressions. Si
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des interventions ont été faites, elles venaient de 1l'en-
tourage immédiat et étaient dirigées a l'encontre de la
décision. Les objections entendues touchaient 1l'incapacité,
les difficultés, et tendaient a ancrer davantage la per-

sonne dans son insatisfaction face 3 elle-méme.

I1 appert, a partir des éléments envisagés précédem-
ment, que notre premiére proposition se vérifie. Le besoin
de postuler un emploi ou d'obtenir éventuellement un meilleur
emploi peuvent étre, dans une certaine mesure, associés
d une certaine rationalité. Il en va de méme des opinions
émises par les personnes interrogées quant au lien direct
entre le marché du travail et les études supérieures, lien
gui s'établit sans étre nécessairement associé a une pers-
pective personnelle, du moins pas a court terme. C'est
au niveau de la valorisation et de la recherche de compen-

sation face a une certaine insatisfaction qu'interviennent

certaines composantes émotionnelles de la décision.

Dans le phénoméne de décision, des composantes ratio-
nelles et des composantes émotionnelles ont été mises en
relief. Les éléments émotionnels peuvent étre un stimulant
mais il appert qu'ils seraient par eux-mémes insuffisants.
I1 faut des perspectives d'améliorer son sort dans la vie

pour amener une décision. C'est toutefois dans la lutte
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de 1'individu pour réussir son adaptation que se prolon-
geront les forces en présence ou que d'autres apparalitront.
I1 était nécessaire, pour en analyser les véritables dimen-
sions, de bien comprendre la genése d'une démarche, afin
d'évaluer dans quelle mesure la lutte pour l'adaptation

sera faite autour des mémes forces ou en fonction d'une

situation évolutive.



CHAPITRE V

Les objectifs personnels et les reéegles

Ce chapitre présente et discute les données relatives
a la deuxieéme et a la troisiéme proposition de recherche.
Il v a lieu de distinguer les contraintes résultant de
problémes structurels et les reégles exigées par le chemi-
nement proprement intellectuel de 1'indiviau. Le professeur
est a la fois un élément de la structure organisationnelle
et un intervenant d'importance majeure dans le cheminement
intellectuel de 1'étudiant adulte. C'est par l'intermédiaire
du professeur que l'institution révéle a 1'individu des
objectifs spécifiques qui peuvent paraitre éloignés des
buts ou des préoccupations de la personne. C'est toute
1'institution qui se manifeste a travers cet intervenant
privilégié. Mais c'est aussi par le professeur que passe
l'aventure personnelle de 1'individu, le vécu intellectuel
1ié aux comtraintes de l'organisation mais aussi filtré

par une complicité privilégiée entre deux individus.
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Si l'adaptation est fonction d'un horaire et d'obliga-
tions plus ou moins flexibles qui se rattachent aux acti-
vités d'études, elle est aussi fonction des professeurs
dont les exigences varient. Les personnes ressentent beau-
coup plus d'angoisse devant les difficultés d'adaptation
au professeur que devant les contraintes d'organisation
comme en témoignent tes propos:

- J'arrive toujours % me plier aux obligations.
Le seul obstacle sérieux, c'est de ne pas com-
prendre. ce gue le prof dit.

- Je\sentais qu'il ne me comprenait pas. C'était
tres angoissant. J'avais peur de ne pas pouvoir
poursuivre le cours.

Cést au niveau de la durée de 1l'adaptation que 1la
personne pergoit davantage la dimension intellectuelle
de son aventure et la place du professeur avec son dou-
ble rdle mentionné plus tdt. La premiére session est pri-
mordiale et constitue la phase la plus angoissante de
1'adaptation. Beaucoup soutiennent que toute la premiere
année est difficile et que 1l'adaptation, pour ceux qui
l'ont entiérement vécue, s'est poursuivie méme au-dela.
Nous avons recueilli des propos tels:

- Je ne pensais jamais\que j'g arriverais. Il m'q
fallu toute la premiere année pour mettre fin a
mes doutes.

- J'ai peine a croire que j'ai réussi cette premiére

session. Je ne sais pas si je pourrais revivre 1l'in-
quiétude de cette session.
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L'adaptation et le rdle qu'y jouera éventuellement
le professeur sont sous la dépEndance de reégles, certaines
étant institutionnelles, d'autres étant liées aux indivi-

dus. C'est ce que nous nous proposons de discuter.
1. Les regles institutionnelles des programmes

L'étudiant adulte vit des déceptions face a des ques-
tions techniques de programme et de choix de cours. Il
est prévu que certains cours sont obligatoires tandis que
d'autres sont optionnels. Beaucoup avouent qu'ils ne seraient
pas ennuyés par un nombre accru de cours obligatoires mais
posent en revanche, comme condition, le respect d'une cer-
taine logique dans l'organisation d'ensemble du programme.
I1 leur est difficile d'admettre qu'un cours supposant
l'acquisition d'un pré-requis doive étre suivi avant le
cours pré-requis, ne serait-ce qu'exceptionnellement, sim-
plement parce que des contraintes budgétaires ou adminis-
tratives diverses l'exigent. Les personnes ont la sensation
que l'on ne se préoccupe pas de leurs besoins mais qu'une
machine administrative doit fonctionner indépendamment
de ce qui serait normalement le contenu d'un programme.

- Nous avons déja tellement de difficultés, pour-
quoi devons-nous endurer ces absurdités °?

- Comment est-ce possible, dans une institution
qui s'appelle 1'Université, une telle incohérence ?
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Ce n'est pas le fait qu'un cours soit obligatoire
ou optionnel qui crée l'insatisfaction, dans la plupart
des cas. Plusieurs affirment que cette question n'a pas
d'influence sur leur adaptation et qu'ils s'accommoderaient
facilement des cours obligatoires méme si tous les cours
devaient 1'étre pourvu que les incohérences déocomlant de
contraintes administratives soient éliminées. L'adaptation
et les angoisses qui lui sont rattachées proviennent des
heurts au niveau des contenus et au niveau des structures

d'ensemble du cheminement.

En définitive, il appert que ce qui résulte de 1la
structure organisationnelle s'ajoute aux tensions gque vit
1'individu dans son adaptation./Il appert aussi que le
tout concourt a créer un climat d'insécurité quelque peu
angoissant ou s'opposent des forces exercées par des ob-
jectifs et d'autres forces contraignantes, liées a la
structure organisationnelle et qui semblent éloignées des

vues des personnes interrogées.

Il y a tres peu ou pas du tout d'intervention possi-
ble a ée niveau. C'est la contrainte dans ce qu'elle a
de plus difficile a modifier, du moins au niveau de 1'indi-
vidu. C'est dans 1'adaptation en fonction de régles fixées

par le professeur, a l'intérieur d'un cours donné, que
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sont identifiées des difficultés reliées aux exigences
proprement intellectuelles et gue peuvent poindre des possi-
bilités de décision en vue de réaliser 1l'adaptation. Dans
cette perspective, la regle désigne toute prescription,
toute décision du professeur relative a l'accomplissement

de travaux ou d'activités reliées a 1l'apprentissage de
connaissances nouvelles. Le reste de ce chapitre est con-

sacré a la discussion de cet aspect.

2. Les régles et les choix

Sont considérés ici les choix auxquels les personnes
interrogées étaient confrontées tout en évoluant dans les
limites de regles clairement édictées. Les opinions des

personnes interrogées quant aux limites des choix varient.

Certains trouvent que les choix ne portent que sur des
éléments secondaires, le professeur ayant déja fixé les
régles a l'intérieur desquelles 1'étudiant doit évoluer.
Pour certains il n'y a jamais de choix significatif tandis
que pour d'autres il y a des choix 3 l'intérieur d'un éven-
tail trés limité sans qu'il y ait, pour autant, possibili-
té de modifier la forme de 1l'exigence. Cette variété dans

les opinions est visible dans les témoignages suivants:

- Nous avons le choix d'accepter ou de nous en
aller. Il n'y a pas d'autre choix.
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- Nous devions remettre un travail écrit et 1la
longueur du travail était déterminée. Méme la
période de 1'Histoire était imposée. Nous avions le
choix de l'artiste.

- Je pouvals choisir mon sujet de lecture mais je
n'avais pas le choix quant a la forme du rapport.

I1 apparait donc que le professeur, dans beaucoup
de cas, présente un choix d'éléments a 1l'intérieur d'une

activité déterminée mais ne laisse pas le choix a 1'étu-

diant de modifier la substance de 1l'exigence.

Une fois admis le principe de 1l'autorité du professeur,
c'est sur le cheminement intellectuel que repose gquelque
peu le choix que font les personnes a l'intérieur d'un
cours. Ce témoignage est caractéristique:

- Je choisis en fonction de mes golits mais aussi
en fonction du contact que j'ai avec le prof

et de l'aide qu'il pourra m'apporter sur cer-
tains points précis.

Selon les témoignages entendus, les lectures consti-

tuent une importante activité et jouent un grand rdle dans
l'adaptation de 1'étudiant adulte. Elles sont un important
facteur de motivation et cette derniere est primordiale
dans la décision de poursuivre ou d'abandonner l'aventure.
C'est le professeur qui est l'intervenant premier et qui
dicte les premiéres régles. Il joue un rdle déterminant
en choisissant en fonction du niveau et des besoins des

étudiants. Le choix des lectures par l'étudiant est limité
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par le choix du professeur de sorte qu'un premier systéme
d'encadrement se constitue. Les personnes interrogées font
valoir cet état de fait dans des propos tels:

- C'est dans mes lectures que j'ai appris a composer
avec mon prof. J'ai compris en lisant. J'ai su ce
que j'étais venu apprendre.

- Mes lectures m'ont permis de chasser la nervosité.
J'ali vu que la matiere était accessible, que je
pouvais la maltriser. Le professeur avai fait 1le
bon choix. -

C'est dans la continuité du suivi et dans la progression

de la motivation que la personne apprend a mesurer son

adaptation.

(Un autre volet de 1l'adaptation consiste dans les
travaux.>si 1'apprenant doit encore composer avec le pro-
fesseur, il doit aussi composer avec ses camarades, du
moins avec quelques-uns d'entre eux pour les travaux en
équipe. Cette formule est généralement bien accueillie.
Beaucoup avouent avoir pris conscience pour la premiére
fois, pendant un travail d'équipe, que leur situation
n'était pas unique mais vécue par la majorité de leurs
camarades. Le travail d'équipe favorise l'adaptation et
beaucoup de personnes interrogées admettent qu'elles ont

appris a identifier leurs difficultés pendant l'accomplisse=-:.

ment d'un travail d'équipe:
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- Avant, je ne savais pas vraiment pourquoi je
faisais certaines choses. Apres avoir travaillé
en équipe, j'ai changé d'attitude et j'évalue
beaucoup mieux ce que j'ai a faire.

- Je croyais que les autres n'affrontaient pas les
mémes difficultés. En travaillant avec les autres,
j'ai vu que nous avions tous les mémes problemes.

Par ailleurs, les informateurs sont sensibles au
besoin d'exécuter des travaux pour eux-mémes et non pour
justifier des caprices de regroupement ou encore contri-
buer a créer des techniques de contrdle et d'évaluation.
Les personnes interrogées ne refusent pas toutefois une
certaine contribution qui va de soi quant a l'organisation
de l1'évaluation ou de la bonne marche du cours. De méme,
elles ne refusent pas l'autorité du professeur quant a
la décision de faire exécuter un travail. En revanche, beau-
coup estiment qu'elles auraient pu avoir plus de liberté
pour le contenu du travail. Les opinions vont dans le méme

sens pour ce qui est de la présentation ou de la forme du

travail.

Beaucoup de personnes interrogées font la distinction
entre le travail écrit et la recherche. Elles soutiendront
que le travail peut comporter une recherche mais gque cette
derniére doit se distinguer du travail pris dans son en-

semble et orienté vers une production écrite. C'est au
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chapitre de la recherche que se manifeste un net besoin

d'autonomie, comme dans ce témoignage:
- C'est dans la recherche que se trouve l'intimité
de ma vie intellectuelle. Je ne peux avoir de
"maitre” dans cette dimension de ma vie."
En revanche, la plupart voient dans le professeur,
un guide précieux. Certains se sentent a l'aise avec 1le
besoin de liberté dans la recherche et l'obligation rigou-
reuse de produire des rapports dans des régles strictes.
L'essentiel est de posséder son petit univers a soi, un
petit quelque chose d'intouchable comme dans ce témoigna-
ge:
- L'important c'est que ce soit @oi qui pense.
Je peux vivre avec certaines Eegles en §utant
gue mon travail me permet d'étre moi-meme.
C'est lorsqu'il est question de recherche que certains
sont réticents au sujet du travail d‘'équipe. Les uns vou-
draient que dans la présentation du travail, leur partie

personnelle soit bien identifiée comme telle, comme étant

une contribution unique.
3. Les examens et l'évaluation

Les opinions diffeérent quant aux examens et quant
a 1l'évaluation. Il en va de méme quant au facteur d'adap-

tation, la nervosité étant quelquefois incontrdlable. En
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général, les personnes ont tendance a reconnaitre 1'impor-
tance d'une évaluation traditionnelle avec examen pour

une discipline humaniste comme l'histoire de l'art par
exemple.En revanche, les disciplines orientées vers le
savoir-faire pourraient, selon certains, faire l'objet

d'un contrdle continu. Cette réalité semble aller de pair
avec l'acceptation d'une certaine idée d'autorité intellec-
tuelle du professeur sur le "savoir" inscrit dans les disci-
plines spéculatives. L'autorité est vue différemment dans
1' "appréciation" d'un savoir-faire plus personnalisé
plus prés du vécu de chacun. Ces réalités sont percepti-
bles dans ces témoignages:

- En histoire de l'art, il est normal d'avoir un
examen car c'est une matiére théorique.

- C'est nous qui apprenons. Nous devrions pouvoir
dire notre mot dans l1l'évaluation, lorsque la ma-
tiere n'est pas trop théorique.

- C'est le prof qui a le savoir. La plupart d'entre
nous n'avons aucune connaissance en histoire de
l'art. C'est 3 lui de juger s'il faut un examen
et quel genre d'examen il faut.

- Lorsque j'apprends une technique d'utilisation,
je suis le seul a vraiment juger si j'ai progressé
ou non. Le prof est la pour me montrer comment faire
mais c'est moi qui utiliserai ce savoir-faire.
Cette vision des étudiants adultes illustre la dis-

tinction que font ces derniers entre le théorique et le

pratique. Nous reviendrons, dans la troisiéme partie de
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ce mémoire, sur certains aspects qui exigent une discussion
élargie eu égard aux forces envisagées dans cette recherche

mais considérées dans leur ensemble.



CHAPITRE V I

L'adaptation et 1'état de la personne

Ce chapitre présente et discute les données relati-
ves au probléme de 1'adaptation considéré en fonction d'une
évolution, soit celle de de la situation de la personne
interrogée. Cette évolution de la situation dépend des
déoocuvertes personnelles de 1'individu face a la mission
éducative de l'institution. L'adaptation est ici envisa-
gée en relation avec des sujets dont prend conscience
1'individu mais qui étaient inconnus de lui avant sa venue
a l'Université. Sont considérées ici des caractéristiques
touchant les contenus éducatifs, le développement de 1la
personne et la philosophie de 1'éducation. Le point de
vue envisagé est celui formulé dans notre quatriéme propo-
sition de recherche. Ce qui dépasse ce strict point de vue
pour embrasser les forces en présence considérées dans cette
recherche et prises dans leur ensemble est discuté dans

la troisiéme partie de ce mémoire.
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Les personnes interrogées sont conscientes du fait
gqu'une importante évolution se fait dans l'intériorité
de 1'étre a mesure que les études progressent. L'étudiant
adulte sait que ses apprentissages dépassent le contenu
d'un cours ou d'un programme. La personne apprend a étre,
a penser, a voir le monde, et aussi a se situer dans un
monde lui-méme en éwvolution. Il en résulte qu'une confian-
ce grandissante enveloppe toute la personne qui déocomvre
ces choses, a mesure qu'un cours progresse ou qu'un pro-
gramme s'accomplit. Ce témoignage est caractéristique:

- Il y a la matiére que nous apprenons mais, en
méme temps, c'est autre chose que la matiéere
du programme. C'est un état intérieur. C'est
une maniere d'étre et de penser. Je ne suis plus
la méme personne qu'avant.

Une autre personne parle d'un "courant qui passe"
et se situe en méme temps, d'une certaine fagon, en dehors
des activités propres au programme:

- I1 m'a fallu attendre d'avoir complété plusieurs
cours avant de comprendre gue la connaissance de
moi-méme était plus importante que la connaissance
du contenu. C'est un courant qui passe et qui nous
transforme.

—, L'adaptation est un phénoméne continu et la réussite

des études est pour plusieurs personnes le meilleur signe
d'adaptation, le meilleur témoignage de son accomplisse-

ment. Certains affirment que la réussite de leurs études

Riblicthéque
Universitd du Québec 3 Chicoutiny



70

est une grande satisfaction. Ce témoignage résume assez
bien ce gque pensent les personnes interrogées:
- Lorsqu'on réussit, on sent tout de suite que
les sacrifices consentis en valaient la peine.
L'adaptation semble, de ce point de vue, une capacité
de voir disparaitre certaines bonnes choses, mais sans
regret, dans la conviction gu'une suppléance plus Valori—
sante s'accomplit mais dans la conviction aussi d'en com-

prendre 1l'importance.
1. L'adaptation et le contenu des études

Certaines personnes sont venues a 1'Université, croyant
y acquérir un savoir-faire et ont suivi, en lieu et place,
un enseignement théorique qui a développé leur capacité
de penser et de situer l'importance des choses dans leurs
véritables dimensions. Certains parmi eux avouent qu'ils
ont vu une compensation et que, non seulement ils n'étaient
pas dégus mais ils croyaient au contraire avoir été favo-
risés par le sort:

- J'ai vécu une sorte de méprise mais je n'ai
pas été perdant. Ce fut, bien au contraire,
une heureuse découverte.

Cette sorte de méprise qui se transforme en satisfac-

tion peut constituer, en fait, le premier signe important
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d'adaptation. Les découvertes font nalitre de nouvelles
attentes et ces derniéres sont, par la motivation qu'elles
nourrissent, une contribution importante dans le processus

d'adaptation.
2. Evolution de 1la communication

Un aspect important de l'adaptation, en tant que phéno-
méne en évolution, est l'amélioration progressive de la
communication avec le professeur. Certains avouent ne pas
oser communiquer verbalement avec le professeur mais com-
penser par une autre forme de dialogue soit une sorte
d'adhésion progressive a certains schémes de pensée aux-
guels ils s'habituent. Nait ainsi une certaine familiari-
té dans un échange non verbal avec lui, réalité gque nous
avons déja soulignée dans ce mémoire mais considérée d'un

autre point de vue, eu égard a des particularités d'ordre

institutionnel.

Ta communication, si elle devient une initiative du
professeur, constitue un treés important facteur d'adapta-
tion. Si le professeur est conscient que toutes les formes
de communication, méme les plus discretes, sont importantes,
la force qu'il exerce sur 1l'adaptation est déterminante.

Certains témoignages particuliérement significatifs nous
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donnent une bonne reproduction des différentes révélations
concernant la communication avec le professeur:

- C'est une complicité agréable. On sent qu'il
s'intéresse a nous.

- Plus il communiquait sa matiére en 1'adaptant
a nos besoins, plus je sentais qu'il s'inté-
ressait a nous.
- Il n'était pas nécessaire que je le rencontre.
En donnant son cours, il s'est soudain arrété
et i1 a dit, en me regardant, " Vous, vous de-
vriez lire ce livre qui traite de votre sujet"
J'ai vu alors qu'il me suivait dans ce que je
faisais. J'ai été a 1l'aise avec lui par la suite.
L'état évolutif que nous décrivons est, en somme,
une complicité agréable faite de compréhension tacite.
Certains voient dans le seul intérét qu'un professeur
porte a sa matiére une marque d'amitié a leur endroit,
pourvu gue l'attitude ne choque pas. Les personnes savent
voir dans le travail intellectuel du professeur, par une
sorte d'intuition difficile & définir, la conscience pro-
fessionnelle du don de soi, la générosité de l'acte d'en-
seignement a la seule condition qu'il soit authentique.
S'il ne l1l'est pas, la méme intuition permettra aux étudiants
de déocomvrir immédiatement le manque de générosité du pro-

fesseur. Ce dernier peut, a lui seul, rendre 1l'adaptation

trés séclrisante ou trés difficile. Ce témoignage est élo-

quent et laconique a la fois:

- Il n'y a rien de plus angoissant qu'un profes-
seur dont l'esprit est ailleurs qu'avec nous.
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Par ailleurs, un professeur condescendant et trop
permissif ou encore, un professeur qui abaissera la quali-
té de son enseignement pour faciliter le travail de 1'étu-
diant peut perdre la confiance de ce dernier. Cet autre
témoignage est également caractéristique:

- C'est 1'Université que nous avons choisie. Pas
n'importe quoi. £tre compréhensif ne veut pas dire
oublier que le niveau doit demeurer élevé.

Tout repose sur un besoin de respect. L'égofsme et
la facilité sont deux formes différentes d'un manque de
respect dont l'effet est néfaste sur 1l'adaptation. Le

doigté du professeur est 1'élément capital.
3. La philosophie éducative

Une fois le "dialogue" facilité avec le professeur,
1'apprenant déoouvre plus qu'un savoir. C'est toute une
philosophie éducative qui encadre une discipline telle
l'histoire de l'art. L'étudiant adulte reconnait sponta-
nément 1l'importance de vues éducatives élevées qu'il asso-
cie au respect dont doit faire preuve le systéme a son
endroit. Or il se trouve que l'histoire de 1'art n'a’pas al

I
: . . : ' : : !
comme vocation de dispenser des savoir-faire d'utilisation |

-

immédiate. L'histoire de l'art a, comme vocation éducati-

ve, l'enrichissement de l'esprit.
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Les témoignages recueillis tendent 3 confirmer que
le respect désiré passe par des principes de philosophie

éducative :

- Il est important que les cours donnés aux adultes
soient enrichissants pour l'esprit.

- L'enrichissement désintéressé de l'esprit est
ce qu'il y a de plus important pour nous. De
plus, il est plus ou moins exact de dire que
c'est désintéressé car cet enrichissement rend
les gens meilleurs.

- Je n'avais jamais réfléchi a cet aspect de mes
études. Je sais maintenant que c'est encore plus
important que ce que j'étais venu apprendre.

Une fois admise 1'importance du caractére désintéressé
de 1'éducation, les personnes ont souvent tendance a reje-
ter une certaine dimension du "désintéressement" mais c'est
un renforcement de leur conviction. Les vues élevées en

éducation rendent les gens meilleurs et ont, par le fait

méme, leur utilité.

Un aspect de cette réalité apparait dans quelques
témoignages peut-&tre plus reliés aux vécus personnels
immédiats. Des personnes ont en effet révélé que l'histoire
de 1l'art avait éveillé en elles le sens du vrai et du beau.
Par ailleurs ces mémes personnes avaient tendance a croire
gque cet éveil n'était pas le fruit d'une mission désinté-

ressée de 1'éducation mais plutdt quelque chose d'utile
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qui les aidait dans leurs autres apprentissages. La plu-
part du temps, ces personnes n'avaient pas réfléchi a ces
questions avant de déoocuvrir les réalités propres aux ensei-
gnements spéculatifs dont 1l'histoire de 1'art fait partie.
Certaines personnes ont déclaré qu'elles seraient désor-
mais incapables d'accepter que 1'éducation soit privée de
ces éléments. Les témoignages suivants sont révélateurs

des idées entretenues:

- L'histoire de 1'art m'a apporté des connaissances
qui me sont utiles dans mes autres apprentissages.

- Je ne vois plus l'art comme avant. Il est clair
qu'il a toujours été 1lié aux valeurs des diffé-
rentes époques. La compréhension de cette réali-
té m'aide dans ce que j‘'apprends et dans ce que
je fais.

- Si je n'avais pas suivi ces cours en histoire de
l'art, je n'aurais jamais pris conscience que
l'art est aussi, comme la philosophie et 1'his-
toire, la conscience d'une culture.

Malgré certaines réticences sur les mots utilisés,
les personnes ont tendance a accepter, avec un certain
dosage, le caractére de "désintéressement". L'adaptation
a cette réalité doit étre considérée, a la lumiére des
témoignages cités, comme constituant une force positive

dans 1'ensemble du phénoméne d'adaptation tel qu'envisa-

gé dans ce mémoire.
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4., Le jugement sur soi

A la lumiere des témoignages recueillis, il semble
évident que l'adaptation est paralléle a une sorte de ju-
gement que la personne porte sur elle-méme pendant son
cheminement. Il semble évident aussi que ce jugement évolue.
Ce jugement correspond a une sorte de senti, a un état
intérieur apparenté a la satisfaction de se voir grandi.

—\Les personnes se sentent plus fortes qu'avant et préten-
dent quelquefois que cette sensation provient a la fois
du savoir et de la victoire qu'elles ont remportée sur

les obstacles qu'elles ont affrontés.

Il semble y avoir place pour une sorte de victoire
morale difficile a dédrire. Ce témoignage est caractéris-
tique:

- Je me sens mieux qu'avant. Mes études m'ont fait
prendre conscience que je valais plus que ce que
jtétais. Moi aussi maintenant je peux émettre quel-
quefois des opinions devant n'importe qui et elles
valent celles de n'importe qui.

I1 appert que c'est dans l'image que les personnes
ont d'elles-mémes et celle qu'elles veulent faire voir
aux autres qu'il y a lieu de mentionner l'aspect évolu-

tif. L'image évolue, embellit, s'identifie a un idéal

en train de s'accomplir. L'adaptation est facilitée si
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cette image correspond aux attentes. L'adaptation est plus
difficile si la personne n'est pas réconfortée par cette

sensation d'accomplissement.

Dans l'optique qui était celle de cette deuxiéme
partie du mémoire, nous croyons avoir traité ce qui était
relatif a la quatrieéme proposition de recherche. L'état
évolutif de 1l'adaptation & la lumiére des concepts de
"pouvoir" et d' "individualisation" demeure toutefois pro-
blématique. Comme d'autres aspects relevant des proposi-
tions de recherche examinées dans les chapitres précédents,
il requiert un examen qui embrasse dans leur totalité les

forces en présence dans la situation étudiée.



TROISIEME PARTIE

DI-SCUSSION FINALE



CHAPITRE VII

Le jeu des forces en présence

Dans ce chapitre, 1l'adaptation de 1'étudiant adulte
est envisagée sous 1'aspect des forces en présence, discu-
tées dans les chapitres précédents, mais considérées ici
dans leur ensemble et sous l'angle d'une critique des con-
cepts que nous avions choisis pour délimiter notre recher-
che. Les concepts de pouvoir et d'individualisation, en
particulier, constituaient des éléments importants du ca-
dre théorique de cette recherche. Nous ne pouvons conclu-
re que le choix était pertinent que dans la mesure ou les
personnes interrogées jouissaient d'une marge d'initiati-
ve suffisante pour atteindre certains objectifs d'accom-
plissement personnel. Il importe de revoir sous cet angle
spécifique les éléments a partir desquels nous avons tenté

de vérifier les quatre propositions de recherche.

I1 importe de confronter nos observations avec des
particularités qui caractérisent l'action individuelle.
Dans un chapitre antérieur, le retour aux études a été vu

comme une démarche librement consentie tandis que, dans un
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sous-traitement de cette question, il nous apparaissait
que 1l'événement du retour aux études s'effectuait dans

un contexte ou se mélaient des éléments rationnels et des
éléments émotionnels. Le présent chapitre prend aussi com-
me point de départ cette double réalité mais veut analyser,
da la lumiére des concepts de pouvoir et d'individualisa-
tion, les éléments rationnels et émotionnels comme étant

au coeur de l'action individuelle, tantdt en harmonie,

tantdt en conflit.
1. Les motivations et les écueils

Une certaine ténacité des personnes interrogées a été
vérifiée. Lorsqu'une difficulté se présente, la personne
a tendance a chercher a sauver son projet au prix de com-
promis. L'analyse a aussi démontré gque les solutions ne
sont pas illimitées et que les choix dépendent des diffi-
cultés rencontrées. Si les personnes observées sont una-
nimes a reconnaitre qu'il a fallu des compromis et que
ceux-ci ont souvent été négociés, il faut affirmer qu'il
y a dans ce jeu de forces une résultante qui constitue
a la fois une démonstration de pouvoir, un témoignage d'in-
dividualité et un verdivt positif d'une premiére complicité

sociale de l'action individuelle.

Par ailleurs, d'autres réalités sont également démon-

’ ”

trées. La tentation d'abandonner vaincue, l'aveu si répété
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de découragement, de frustrations, de difficultés révéle
que l'émotion a souvent eu le dernier mot. Les efforts
déployés afin de réaliser colte que colite cette adaptation
problématique démontrent que les contraintes sont tres
importantes, que le succeés reléve de l'individualisation
du combat entrepris et qu'une partie importante de ce jeu
constitue un réel pouvoir acquis, celui de composer avec
l'encadrement social de l'action individuelle. Cette réa-
1ité conmstitue elle-méme une force qui doit étre identifiée.
Les éléments qui la constituent ne sont, par ailleurs, pas
identiques d'un individu a l'autre. Dans une action indi-
viduelle, 1l'explication des comportements pose nécessai-
rement l'obligation d'identifier des motivations. Le pre-
mier écueil est une incompatibilité évidente entre la nou-
velle aventure et le maintien d'un certain ordre de vie
existant préalablement. Inconsciemment, un pouvoir se dé-
veloppe, celui de changer 1'ordre des choses et d'en créer

un autre, sous l'influence des motivations.

2. Les situations particulieéres

C'est dans les situations particuliéres que les person-
nes interrogées nous révélent leur pouvoir sur les contrain-
tes, leur instinct qui commande un comportement par choix

P

privilégiés. Les informations fournies démontrent qu'en
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fait, la démarche progressive de 1l'individu implique l'adap-
tation a de nouvelles dépendances en méme temps qu'a de
nouvelles situations. C'est un autre aspect du pouvoir
individuel tantdt accru, tantdt diminué d'une fagon plus

ou moins consentie. Il y a a3 la fois multiplicité et limi-
te. Une sorte de nivellement des facteurs émotifs et ration-
nels constitue un facteur d'adaptation. La multiplicité

des actions individuelles est en opposition avec la limite
du temps. L'individu met a l'épreuve un pouvoir insoupgonné
qu'il possede, le pouvoir de composer avec le cadre social
qui fixe les regles du jeu, regles sur lesquelles 1'indi-
vidu a peu de pouvoir quant a l'obligation de s'y confor-

mer.
3. Les ressources de l'individualité

La multiplicité des actions individuelles repose sur
un ensemble d'aptitudes ou de capacités de s'acquitter de
ses obligations dans des balises déterminées. C'est ce qui
ressort des informations recueillies. Les cadres sociaux
ou organisationnels permettent en fait, l'utilisation ou
le développement des aptitudes de 1'individu en autant

que ce dernier en use pour répondre a des exigences.

I1 y a, en premier lieu, le talent naturel qui ame-

nera l'individu 3 opter pour tel ou tel modéle d'action
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car il n'y a pas, a proprement parler, de modéle spécifi-
que. Chaque situation prévoit, en quelque sorte, une possi-
bilité d'individualiser un choix grace auquel la personne
développera le pouvoir de fonctionner au maximum de ses
capacités. Le choix constitue, de ce point de vue, un inter-
médiaire entre le pouvoir individuel et les régles organi-

sationnelles.

Les choix sont des formes de regles négociées dont
les contours sont flous. La nature et la qualité des actions
qui en découlent ont une influence directe sur 1l'adaptation.
C'est ce dernier élément qui nous permet de découvrir, d'au-

tre part, les limites de l'individualité.
4. Les limites de l'individualité

Nos résultats nous ont permis d'identifier un lien
permanent entre les actions individuelles et les formes
d'encadrement. Si le lien est parfois apparu comme étant
conflictuel, a la source de comportements contradictoires,
irrationnels, deux volets doivent étre distingués. Le pre-
mier se rapporte a la nature individuelle de la démarche
entreprise vers la structure d'encadrement. Le second tou-
che la dynamique sociale de la structure d'encadrement

qui filtre les motivations et produit des résultats collectifs
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provenant de la somme des participations individuelles.
Telle semble étre la limite de 1'individualité. Par 1la
suite, le perpétuel combat contre une certaine irrationa-
1ité, le compromis permanent entre 1'individu et les for-
ces qui le dépassent vont créer une succession ininterrom-
pue d'actions privilégiées qui caractériseront encore 1'in-

dividualité dans sa oconquéte de pouvoir.

C'est dans l'histoire personnelle de chacun, dans
1'élaboration de ses objectifs et dans les compromis con-
sentis pour les réaliser que réside 1'individualité de
l'action. Mais dans la mesure ol l'action est une adhésion
a une structure d'encadrement, elle-méme dépendante de
valeurs sociales et politiques, il y a dans l'action indi-
viduelle une part de conformisme trés large. Pour des rai-
sons personnelles, celles que nous avons identifiées dans
la vérification de nos propositions, l'individu décide
de renoncer a ce qui serait la forme la plus individualiste
de l'aventure intellectuelle, la voie autodidacte, pour
adhérer a ce qu'il y a de plus structuré, de plus rigide
et de plus éloigné de la créativité pErsonnelle. C'est
1'adhésion qui est personnelle. Elle reléve du passé de
1'individu comme le révéle notre étude. Dés la premiére
inscription, la personne entreprend sa lutte pour s'affran-

chir, pour retrouver sa liberté perdue par consentement.



85

Dans la sélection des épreuves, ou elle négocie constamment
la forme gque prendra son investissement d'efforts et de
sacrifices consentis, la personne maXimise les satisfactions
tout en tentant de minimiser les dégdts. C'est dans la
stabilisation de ces régles et dans les limites qu'elles
imposent au pouvoir individuel que se fait 1l'adaptation.
Elle s'accomplira dans la mesure ou se réaliseront des
objectifs assujettis a la limite du pouvoir individuel

mais appartenant toujours a la seule individualité.

Ainsi nous apparait la résultante de toutes les for-

ces en présence.



CHAPITRE VIII

Les limites de 1'étude

Les données présentées et discutées étaient reliées
a un probléme d'adaptation dont la perception était, dans
une certaine mesure, limitée a des variables observables.
L'adaptation touchait un ensemble de faits, d'attitudes,
de comportementg et d'obligations susceptibles d'entrai-
ner un jugement de valeur, une sorte de verdict global
de réussite ou d'échec devant une aventure qui constituait

une expérience nouvelle.

I1 nous apparait que ces faits posent les limites
de notre étude et déterminent le caractére problématique
des données recueillies. La fragilité du contenu est liée
au fait que 1l'adaptation est considérée dans cette recher-
che comme un ensemble de facteurs physiques, psychologiques
et sociaux dont l'interdépendance doit constituer une har-

monie. Il n'est pas certain que les personnes interrogées



87

avaient cette connaissance théorique de 1'adaptation.
Nous avons tenté de diminuer les risques d'égarement en
identifiant dans nos propos ces différents éléments de
l'adaptation mais nous n'avons pas pour autant solutionné
le probléme de la confusion possible entre adaptation et

difficultés.

L'adaptation ne se définit pas comme une absence de
difficultés. Il n'y aurait pas de conquéte en vue d'une
.adaptation s'il n'y avait pas de difficultés. L'adaptation
est précisément une aptitude a vivre avec ces difficultés,
a les assimiler a la vie en les ajoutant a celles qui exis-
taient déja et de maintenir l'ensemble comme s'il devait
constituer le cycle normal de la vie. Le contraire de
l'adaptation serait une incapacité d'opérer le processus
d'assimilation des nouvelles difficultés. Or cette incapa-
cité mentionnée résulterait tdt ou tard en un échec, un
abandon de l'aventure. Aucune personne interrogée n'a aban-
donné d'ou la difficulté de comparer adaptation et inadap-

tation.

D'autre part, l'individu peut aussi, au prix de sacri-

fices éventuellement disproportionnés, poursuivre l'aventure
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A

/\
en sacrifiant son entourage et les obligations de la vie. |

I1 ne s'agit en fait que d'un cas trés théorique, puisque
dans la réalité qui nous préoccupe, aucune personne interro-

n'a vécu cette expérience. Les difficultés vécues ont

M

gé

été assimilées 3 un ensemble constituant une vie nouvelle.

Il n'en demeure pas moins que, par leur insistance a par-
ler de squés, les informateurs démontraient uné éer£éine
inétabilité dans la maitrise des mots et de leur signifi-
cation. Succes académique et adaptation peuvent, dans une \
certaine mesﬁfe, avoir été parfois confondus. Nous avons
compensé en présentant le succés comme un facteur d'adap-

tation mais nos données provenaient d'entretiens accordés

par des personnes qui ont pu quelquefois s'égarer.

Une autre source d'égarement possible, résultant elle
aussi du pouvoir de séduction des mots, concerne 1l'écart
entre le théorique et le pratique. Selon que 1l'étudiant
adulte vit plus ou moins intensément ses découvertes, les
valeurs éducatives d'une discipline lui apparaissent mais
ne le rendent pas nécessairement apte a faire toutes les
nuances que le vocabulaire nouveau exigerait. Nous avons
noté, a la fin du cinguiéme chapitre, qu'il y avait inté-
rét a examiner dans une vue élargie les forces envisagées

dans cette recherche.



89

Nous comprenons que l'étudiant adulte en quéte de
compensation peut éprouver des difficultés devant ce que
nous lui décrivons comme étant "désintéressé". Les étu-
diants adultes que nous avons interrogés sont conscients
qu'une part de cette réalité est exacte. Les propos gque
nous avons alors reproduits en témoignaient. D'autre part,
la préoccupation constante de corriger et d'ajouter la
dimension utilitaire des connaissances théoriques peut
aussi signifier, chez ces personnes, que le "savoir étre"
et le savoir-faire sont trop preés d'un vécu quotidien pour
constituer des réalités absolument distinctes et qu'il
faudrait constamment concevoir comme telles. En définiti-
ve, il n'y a pas a proprement parler de doute sérieux sur
le sens des nuances des personnes interrogées mais tout
au plus, un besoin de tenir le lien étroit avec la réali-

té vécue et la spontanéité qui y est attachée.

C'est avec cette méme spontanéité que 1'étudiant
adulte semble parfois s'abandonner complétement au sort
que lui réserve le professeur. Il nous est apparu parfois
que le professeur devenait a lui seul la personnification
d'une institution au point ou il pouvait rendre 1'étudiant

trés confiant et persuadé d'étre sur la bonne voie, ou
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le garder dans une phase prolongée d'angoisse incontrd-
lable. Dans le premier cas, les incohérences de programme
et les insécurités s'estompaient. Dans le second cas, tou-
tes les contraintes organisationnelles de l'institution
pesaient sur la personne. C'est cette importance démesurée
du professeur gqui rend problématiques les distinctions

gue nous avons faites entre les différentes contraintes
institutionnelles. Il y a probléme dans la mesure ou no-
tre recherche a voulu séparer des éléments qui sont peut-
étre indissociables. Ce que nous appelons ici la personni-
fication d'une institution réside dans le fait que, chaque
cours créant ses regles du jeu, le professeur est 1'unique
intervenant dans une aventure limitée a un cours. De 1la

a soutenir que le professeur est l'institution dans son
entité, le pas est franchi lorsque, par son attitude, il
prend sur lui de supprimer les fardeaux et de faciliter

la réussite.

En revanche, la pertinence de nos questions de recher-
che est plus claire. L'intervention du professeur, l'orien-
tation que donne ce dernier sur les principales actions
d'adaptation au contexte choisi et son rdle privilégié

dans l1'établissement sont d'une importance primordiale.
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Ces dernieres réflexions nous entrainent a réfléchir
encore sur les concepts de pouvoir et d'indivisualisation.
Le pouvoir en tant qu'état de bien-étre et de satisfaction
est plus gu'une simple possibilité de compétitivité par
rapport a autrui. Il est la maitrise d'un destin, d'une
situation en devenir et qui rendra 1'individu plus fort,
plus accompli face a lui-méme. C'est une composante indisso-
ciable de ce gue nous avons appelé spontanéité de 1'étu-
diant adulte. Ce rdle utilitaire de la connaissance, 1'étu-
diant le ressent en lui, dans son é&tre. Voila la vraie
nature du pouvoir dont nous avions fait état dans notre

cadre théorique.

D'autre part, l'individualisation en tant que procédé
pédagogique faisant reposer les contenus éducatifs sur
les caractéristiques de la personne plutdt que sur les
matieres est aussi partiellement touchée.Certes, une dis-
cipline comme l'histoire de l'art, discipline appartenant
érla tradition éducative de l'humanisme classique, peut,

premiére vue, paraitre a 1l'opposé de l'individualisation.

2774

C'est l'intervention privilégiée du professeur qui fait
de l'individualisation une possibilité réelle en dépit
du contenu traditionnel. Les données que nous avons

recueillies ont démontré que les lectures et les travaux
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étaient des outils privilégiés dont le professeur pouvait
se servir dans l1'établissement de la communication avec
1'étudiant adulte. La ou nous sentons que notre recherche
touche une limite, quant a la possibilité de 1l'intervention
privilégiée du professeur, c'est au niveau du programme

sur lequel ce dernier n'a aucune emprise. De méme, notre
étude ne nous a pas permis de mesurer quel pouvait étre

le jeu de sélection du professeur a l'intérieur du program-
me commandé par l'institution. Nous touchons ici une dimen-
sion institutionnelle sur laquelle 1'étudiant adulte ne
nous est pas apparu attentif. Dans une certaine mesure,

sa "spontanéité" a pu 1l'empécher de chercher ce qui, dans
les exigences du professeur, pouvait &tre changé et ce qui

ne pouvait pas étre changé.

En définitive, nous ne sommes pas en mesure d'affir-
mer que les informateurs étaient conscients d'une part,
gqu'ils vivaient un phénomene d'individualisation, et d'au-
tre part, que ce phénoméne d'individualisation ne pouvait
survenir que dans un contexte de possibilité limitée a
la fois par un programme qu'il aurait peut-&tre fallu modi-
fier, et par des exigences de contenu reliées a la disci-

pline académique et a sa tradition éducative.
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I1 nous resterait aussi a revenir sur certains éléments
de notre problématique pour lesquels nous nous référions
3 Rogers (1969). Il y était question d'une découverte de
la dignité humaine, cette derniére devant s'accomplir dans
l'entiére liberté. Le méme auteur voyait aussi 1'adaptation
de l1'étudiant adulte dans son développement complet, dans
1'épanouissement de toutes les composantes intellectuelles
et affectives de la personnalité. Il semble gue cette recher-
che touchait parfois ces questions mais que tout resterait

a faire.

Telles nous apparaissent les limites de cette recher-
che. Elles sont reliées a la nature méme du vécu adulte.
Elles semblent aussi liées a la psychologie de 1'adulte
dans ce que ce dernier a de plus fragile, dans ce qui serait
peut-8tre son innocence bien a lui, une sorte d'enfance

inachevée de 1'étre humain.



CONCLUSION

Cette recherche avait comme constat de départ, 1la
situation problématique de 1'étudiant adulte en voie
d'adaptation aux études universitaires. Nous avons pris
en considération certains faits historiques et identifié
des besoins propres aux étudiants tels le besoin de valo-
risation et celui de promotion sociale. Nous avons étudié
une situation particuliére a 1'intérieur d'un enseignement
donné et dépEndant d'une philosophie éducative bien iden-

tifiée.

Les comportements individuels et les les comportements
institutionnels ont-ils été confrontés, dans notre recher-
che, dans une optique qui correspondait a la réalité vé-
cue ? Les concepts sur lesdquels nous avons construit le
cadre de cette recherche permettaient-ils une vision juste
du probleéme de recherche ? Nous sentons le besoin de reve-
nir sur certains concepts et de les revoir dans l'optigque

spécifique de nos propositions de recherche.

Le concept d'adaptation embrassait des dimensions
psychologiques et sociologiques qui nous semblent avoir
été présentes dans la vérification de notre premiére pro-

position de recherche. La situation personnelle et les
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effets psychologiques de 1l'entourage étaient bien délimi-
tés dans le concept d'adaptation. Le concept de pouvoir
touchait des aspects de la valorisation présents dans la
méme hypothése. Quant aux composantes de la décision du
retour aux études, le concept d'adaptation et celui de
pouvoir touchaient ce gque nous avons identifié oomme une

juxtaposition d'éléments rationnels et d'éléments émotion-

nels.

Dans la vérification de la deuxiéme et de la troi-
siéme proposition de recherche, le concept d'adaptation
et celui d'individualisation permettent de situer la lutte
de 1'étudiant adulte obligé de manoeuvrer entre des objec-
tifs personnels et des regles. Si l'individualisation sem-
ble un concept problématique, compte tenu de la nature de
l'enseignement dispensé, l'importance des interventions
personnalisées justifie la référence au modéle andragogi-
que d'individualisation. Le concept d'adaptation sert de
référence pour situer 1'effort de 1l'étudiant adulte qui

veut composer avec les régles des programmes.

Une quatrieme proposition de recherche concernait
1'état de la personne. Cette proposition a été, pour sa
part entiérement encadrée par la dimension psychologique
du concept d'adaptation mais aussi, par l'importance du

phénoméne d'adaptation a un contenu éducatif, elle touche

(VX
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dans une certaine mesure 1l'individualisation. La philoso-
phie éducative qui sous-tend la discipline enseignée in-
fluence beaucoup moins ici car la part d'individualisation
concernée portait plutdt sur la déoouverte intérieure de

1'individu, une fois assimilé le contenu éducatif comme

tel.

C'est dans les questions spécifiques de recherche,
questions que nous avions formulées autour des difficultés
vécues, de l'intervention privilégiée du professeur et des
principales actions aptes a favoriser l'adaptation au con-
texte choisi, que nous avons obtenu les données les plus
significatives. C;est la que se joue l'adaptation aux ap-
prentissages. C'est 13 que se joue aussi 1l'adaptation aux
obligations nouvelles qui touchent la réorganisation de
la vie. Le caractére effectif de l1l'adaptation (quatrieme
question) est 1ié 3 une limite d'intervention treés parti-
culiére et quelque peu fragile parce qu'elle est toujours

marquée par le caractere solitaire de l'aventure.

L'étude n'a pas permis de mesurer la limite des sa-
crifices consentis en vue de réaliser l'adaptation. Elle
ne permet donc pas de prédire le seuil au-dela duquel le

caractere démesuré du contenu sacrifié pour assurer la
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réussite transformerait, a coup sur, toute réussite en
exploit purement performant, ce dernier n'étant rien d'au-
tre chose que le prix du naufrage causé dans une vie. Ce
cas demeure hypothétique mais il aurait été intéressant
d'en appréhender la menace, dans certaines situations vé-

cues par nos informateurs.

C'est sur cette voie que nous aimerions voir démarrer
d'autres recherches. Il serait intéressant d'étendre aussi
a d'autres types d'enseignement que le ndtre les question-

nements qui nous avaient inspiré cette recherche.
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