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Comment expliquer le dépôt différé  
du mémoire de fin d’étude ? 

Serge Dupont, Gaëlle Meert, Benoît Galand, Frédéric Nils *

Le présent aricle propose une analyse d’un phénomène peu étudié dans la 
litérature jusqu’à présent : le dépôt diféré du mémoire de in d’étude. Dans 
une première parie, nous tentons de comprendre ce qu’est le mémoire ; plus 
précisément, nous répondons aux quesions : d’où vient-il ? Quels sont les 
objecifs pédagogiques sous-jacents d’un tel travail ? Dans une deuxième 
étape, nous analysons l’ampleur du dépôt diféré du mémoire à travers 
des données récoltées par le service d’étude de l’Université catholique de 
Louvain à Louvain-la-Neuve. Nous analysons également l’efet de variables 
sociodémographiques sur ce phénomène. Dans une troisième étape, nous 
évaluons, sur base de deux études — l’une quanitaive et l’autre qualitaive 
— réalisées dans le courant de l’année 2009-2010, les déterminants du dépôt 
diféré du mémoire. Enin, nous proposons des pistes d’intervenion ain de 
diminuer l’ampleur de ce phénomène.

Mots-clés : mémoire de in d’étude, ampleur, échec, moivaion, engagement, 
relaion au superviseur
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Facultés universitaires Saint-Louis (Belgique)
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Depuis de nombreuses années, des cher-
cheurs se sont intéressés à la thémaique 
de la réussite dans l’enseignement supé-
rieur. De façon manifeste, cet intérêt s’est 
surtout porté sur les prédicteurs de la 
réussite en première année d’étude. Cete 
focalisaion est probablement due à l’am-
pleur de l’échec à l’issue de cete année : 
il  touche entre 55 et 60 % des étudiants 
universitaires en Communauté française 
(Galand, Neuville & Frenay, 2005 ; Nils & 
Lambert, 2011). Pourtant, certains d’entre 
eux échouent aussi au cours des années 
ultérieures. Comme l’a souligné Romainville 
(2000), il est important de ne pas se limiter 
à l’étude de l’échec durant le premier cycle 
mais bien de l’envisager tout au long du 
cursus. Dans cete perspecive, le présent 
aricle résulte d’une analyse de l’échec des 
étudiants en dernière année. Plus précisé-
ment, nous explorons ici les facteurs qui 
prédisent l’échec à réaliser, dans les délais 
imparis, le travail le plus représentaif de 
cete dernière année : le mémoire. 

De fait, dans la majorité des programmes 
universitaires, l’étudiant, pour réussir sa 
dernière année, doit réaliser un mémoire. 
Ce dernier cristallise une parie importante 
des objecifs ixés par l’université moderne 
en termes de formaion. Par la réalisaion de 
celui-ci, l’étudiant développe, de manière 
relaivement autonome et responsable, 
diférentes compétences inhérentes à la 
recherche académique : capacité de syn-
thèse et de rédacion, mise en œuvre d’une 
méthodologie, élaboraion d’hypothèses, 
planiicaion, analyse, etc. Si l’étudiant 

échoue à remetre le mémoire dans les dé-
lais prévus, il est ajourné et doit s’inscrire 
à nouveau en dernière année à l’université. 
Le dépôt diféré consiste, donc, pour l’étu-
diant, à ne pas remetre le mémoire dans 
les délais ixés par le règlement universi-
taire (vers la in du mois d’aout). Celui-ci a 
des conséquences à la fois psychologiques 
et économiques. Certains étudiants aban-
donnent leurs études à cause du mémoire 
et n’obiennent donc jamais leur diplôme. 
Par exemple, au Royaume-Unis, Garcia, 
Malot, & Brethower, (1998) ont montré 
que 25 pourcent des étudiants qui aban-
donnent leurs études le font à cause du 
mémoire (aucune donnée n’est disponible 
sur ce pourcentage en Belgique). En outre, 
il représente un coût pour les promoteurs, 
dans l’encadrement des étudiants réali-
sant le mémoire, et pour la société, dans 
le inancement d’une année d’étude sup-
plémentaire. Il est important de menion-
ner que l’échec que nous analysons dans 
le présent aricle difère, de par ses consé-
quences, de celui qui touche les étudiants 
de première année à l’université. En efet, si 
le premier conduit généralement à l’obten-
ion du diplôme avec une année de retard, 
le deuxième génère chez les étudiants des 
risques importants de réorientaion dans 
d’autres programmes ou encore d’abandon 
des études.

L’objecif de cet aricle consiste à proposer 
une vision globale de ce qu’est le mémoire 
et des facteurs prédisant son dépôt diféré. 
Nous subdivisons notre apport en quatre 
paries. Dans la première d’entre elles, 

Introducion
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nous déinissons ce qu’est le mémoire. Par 
une démarche historique, nous essayons de 
comprendre à quels objecifs de formaion 
il correspond pour l’étudiant, quelle est la 
nature de ce travail et enin quelle est sa 
spéciicité par rapport aux autres méthodes 
d’évaluaion. Dans une deuxième étape, 
nous analysons l’ampleur du dépôt diféré 
du mémoire à travers des données récol-
tées par le service d’étude de l’Université 
catholique de Louvain à Louvain-la-Neuve 
(Belgique). Ces données, collectées auprès 
d’une cohorte complète d’étudiants de 
dernière année, comprennent notamment 

les informaions suivantes : réussite/échec 
en dernière année, programme d’étude, 
note au mémoire et données sociodémo-
graphiques. Nous analysons également les 
liens entres ces variables et le dépôt diféré 
du mémoire. Dans une troisième étape, 
nous chercherons à ideniier, sur base de 
deux études (l’une qualitaive, l’autre quan-
itaive) réalisées dans le courant de l’an-
née 2009-2010, les principaux prédicteurs 
du dépôt diféré du mémoire. Enin, nous 
proposons des pistes d’intervenion ain de 
diminuer l’ampleur de ce phénomène.

1.	 La	nature	et	la	spéciicité	du	mémoire

L’étude d’un phénomène peut-elle se faire 
indépendamment d’une compréhension 
du contexte de son émergence ? Nous pen-
sons qu’avant d’étudier le dépôt diféré du 
mémoire, il est important de bien connaître 
ce qu’est le mémoire. Quelle est son ori-
gine ? A quels objecifs de formaion cor-
respond-t-il ? Ain de répondre à ces difé-
rentes quesions, nous avons examiné des 
recherches réalisées par des historiens de 
l’université. 

Entre le 17ème et le 18ème siècle, le mé-
moire était une communicaion scieniique 
qu’un savant présentait devant une acadé-
mie scieniique. A cete époque, la science 
était principalement le fait de savants isolés 
qui n’appartenaient pas à des insituions 
universitaires (Verger, 1994). L’université 
avait pour objecif la transmission et la ges-
ion du savoir (Renaut, 2002). Dans cete 
perspecive, l’enseignement était carac-
térisé par la lecture des textes – lecio – 

des auteurs classiques importants (Ruegg, 
2003). A la in des études, l’étudiant devait 
présenter et discuter une thèse devant un 
jury qui ensuite lui octroyait le diplôme. 
L’historien des universités Ruegg (2003) 
airme que cete thèse ne représentait que 
quelques pages imprimées et n’avait pas de 
réelle valeur scieniique. Il faut atendre le 
début du 19ème siècle pour voir se dessi-
ner une nouvelle image de l’université qui 
se traduira par l’appariion d’un mémoire 
scieniique que l’étudiant devra réaliser 
pour clôturer son cursus. L’iniiateur prin-
cipal de ce mouvement est Humboldt qui 
— en collaboraion avec les idéalistes alle-
mands (Schleiermacher, Fichte et Schelling) 
—fonda l’université de Berlin en 1810 avec 
l’objecif principal de réformer l’université 
moyenâgeuse. 

L’université humboldienne s’axe autour de 
trois principes qui s’ariculent les uns aux 
autres ; ils se relèteront dans les objecifs 
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pédagogiques sous-jacents à la réalisaion 
du mémoire. Premièrement, la science 
devient l’objet principal de l’université. La 
concepion de la science universitaire est 
organique : bien qu’elle se spécialise en dif-
férentes disciplines, elle doit systémaique-
ment se ratacher au tout, à un idéal méta-
physique (Berner, 2009). Selon Schelling 
(1803) : « Celui qui s’adonne à une science 
déterminée doit apprendre la place qu’elle 
occupe au sein du tout et l’esprit paricu-
lier qui l’anime, de même que son mode de 
développement — ce par quoi elle se rat-
tache à la construcion harmonieuse de la 
totalité ». Cete place de la science au sein 
de l’université se caractérisera au début 
du 19ème siècle par l’émergence de sémi-
naires, de laboratoires, de revues scieni-
iques et d’échanges entre les professeurs 
et les universités (Charle, 2003). 

Deuxièmement, la science est autonome. 
Elle devient la recherche pure du vrai indé-
pendamment de son uilité sociale ou poli-
ique. Cete recherche universitaire se veut 
désintéressée et sans ingérence venant 
de l’extérieur : c’est la liberté académique 
(Ruegg, 2003).

Le troisième principe est celui de la forma-
ion par la science. Contre le système moye-
nâgeux impliquant un maître et des étu-
diants qui reçoivent passivement le savoir, 
l’université moderne déinit un étudiant 
autonome, responsable et paricipant lui-
même à « l’art du savoir » selon l’expression 
de Fichte (Ruegg, 2003). Par conséquent, 
l’étudiant doit avoir la possibilité de choi-

sir ses cours (qui ne sont pas obligatoires) 
et de pariciper aux séminaires selon ses 
propres intérêts. En outre, il n’est plus sou-
mis aux examens constants : ceux-ci sont 
dorénavant repoussés à la in de l’année 
ou du cursus ain de permetre à l’étudiant 
d’apprendre le plus librement possible 
(Ruegg, 2003).  Les professeurs enseignent 
une culture générale —Bildung— qui pré-
side à la formaion de l’esprit et prépare à 
la liberté. Progressivement, ils enseignent 
leur spécialité scieniique en reproduisant 
le processus par lequel ils efectuent de 
la recherche : la méthode du quesionne-
ment scieniique (Lipovetsky, 1979 ; Re-
naut, 2009). L’étudiant s’iniie à la science 
par cete observaion de l’intelligence pro-
duisant de la connaissance. Il est impor-
tant de noter que désormais le professeur 
devait être docteur, c’est-à-dire accepté par 
la communauté scieniique (Klinge, 2003). 
Selon Schelling (1803), la formaion univer-
sitaire consiste en une règle essenielle : 
« Apprends seulement ain de créer toi-
même. Seul ce pouvoir divin de producion 
rend véritablement homme, sans lui l’on 
est qu’une machine assez intelligemment 
agencée ». Tout l’apprenissage était des-
iné à cete étape de producion qui mar-
quait l’entrée de l’étudiant dans la commu-
nauté scieniique. Cela se traduisait par 
la réalisaion d’une « Masterpiece »  —le 
mémoire — en in de cursus, qui atestait 
de l’esprit scieniique de l’étudiant (Ruegg, 
2003). L’individu diplômé, c’est-à-dire for-
mé par la science libre et autonome, était 
desiné à pariciper au développement mo-
ral et spirituel de la naion.
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Cet aperçu historique sur le mémoire per-
met de clariier sa spéciicité et sa nature. 
L’idée pédagogique qu’il sous-tend est la 
producion de connaissance et l’iniiaion 
à l’esprit scieniique. Sa réalisaion im-
plique pour l’étudiant une autonomie, une 
démarche personnelle et scieniique ainsi 
qu’une collaboraion régulière avec un pro-
fesseur qui encadre sa recherche. C’est un 
travail long qui s’étale durant une année 
voire même deux années ; le nombre de 

crédits qu’il représente - entre 15 et 30 
ECTS à l’Université catholique de Louvain - 
lui confère une place importante dans l’éva-
luaion globale de la dernière année. Ces 
caractérisiques le disinguent des autres 
méthodes d’évaluaion qui sont en quelque 
sorte une préparaion au mémoire, l’étu-
diant apprenant progressivement la dé-
marche scieniique qu’il appliquera inale-
ment lui-même dans le mémoire.

2.	 L’ampleur	du	dépôt	diféré	du	mémoire

Notre second objecif est d’une part d’étu-
dier l’ampleur du dépôt diféré du mémoire 
et d’autre part de l’analyser en foncion du 
contexte académique et de variables socio-
démographiques (Kerckhof, Nils & Galand, 
2010a). A cete in, nous avons eu accès aux 
données récoltées par le service d’étude 
(SET) de l’Université catholique de Louvain. 
Pour tous les étudiants inscrits en dernière 
année lors de l’année académique 2009-
2010, la base de données comprenait les 
informaions suivantes: la réussite/échec 
en dernière année, le programme d’étude, 
la note au mémoire ainsi que des données 
sociodémographiques pour chaque étu-
diant telles que le genre, l’âge, la naiona-
lité et le diplôme des parents. Nous avons 
conservé les données des étudiants inscrits 
aux programmes comprenant au moins 
10 inscrits. La base de données qui a été 
analysée comprenait les données de 2907 
étudiants inscrits dans 47 programmes 
d’études diférents. Le taux global de dépôt 
diféré est de 17%. 

2.1. Liens avec les variables socio-
 démographiques 

L’achèvement dans les délais du mémoire 
est lié signiicaivement au genre des étu-
diants, c2 (1) = 4.43, p = .03. La fréquence 
de dépôt diféré du mémoire est de 19% 
chez les étudiants de sexe masculin et de 
16% chez les étudiants de sexe féminin. Le 
rapport de probabilité indique que les étu-
diants ont 1.26 fois plus de chance de difé-
rer la remise de leur mémoire s’ils sont de 
sexe masculin. Par ailleurs, une corrélaion 
négaive et signiicaive (r = -.26, p < .01) est 
observée entre l’achèvement du mémoire 
et l’âge de l’étudiant. Les étudiants qui 
difèrent la remise de leur mémoire (M = 
28.50, SD = 7.6, Min – Max = 22 – 65) sont 
en moyenne plus âgés que les étudiants qui 
le rendent dans les délais (M = 24.9, SD = 
4.3, Min – Max = 21 – 59).
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Note concernant le nombre d’étudiants pour chaque catégorie. Pour le diplôme du père : primaire: N = 60 ; secondaire 
inférieur  N = 167 ; secondaire sup: N = 356 ; supérieur non universitaire: N = 556 ; supérieur universitaire: N = 913. Pour 
le diplôme de la mère : primaire: N = 54 ; secondaire inférieur N = 164 ; secondaire supérieur: N = 411 ; supérieur non 
universitaire: N = 875 ; supérieur universitaire: N = 556.

Graphique 1. Pourcentage d’étudiants ayant remis leur mémoire dans les délais  

(en gris) et n’ayant pas remis leur mémoire dans les délais (en noir) en foncion du 
niveau d’étude du père (à gauche) et de la mère (à droite)

L’achèvement du mémoire dans le temps 
impari est également lié au niveau 
d’étude du père, c2 (4) = 1109.05, p < .01, 
et de la mère, c2 (4) = 295.24, p < .01. Le 
nombre d’étudiants qui postposent la 
remise de leur mémoire est plus important 
quand le niveau d’étude des parents 
est bas (voir Graphique 1). Des analyses 
croisées montrent que c’est surtout le 
niveau du diplôme du père qui joue un 
rôle important. En efet, le taux de dépôt 
diféré est très important (de 75 à 100%) 
si le niveau de diplôme du père est faible 
(i.e., primaire ou secondaire inférieur), 
quel que soit le niveau de diplôme de la 
mère. L’efet du diplôme des parents a 
également été examiné en foncion de 
l’âge des étudiants (étudiants de moins 
de 28 ans vs. étudiants de 28 ans et plus). 

Il est signiicaif pour les deux groupes 
d’âge, avec un efet qui semble moins 
marqué pour le groupe des étudiants de 
28 ans et plus (adultes en reprise d’étude).
Enin, la naionalité (belge, européenne, 
hors européenne) semble également 
associé à la remise du mémoire dans 
les délais. Les étudiants provenant de 
pays non-européens sont 3.4 fois plus 
suscepibles de diférer la remise de leur 
mémoire que les étudiants belges, c2 

(1) = 49.55, p < .01, et que les étudiants 
provenant d’un autre pays européen, c2 

(1) = 29.10, p < .01 (voir Graphique 2). La 
fréquence de dépôt diféré du mémoire 
ne varie pas entre les étudiants belges et 
les étudiants provenant d’un autre pays 
européen, c2 (1) = 0.00, p > .10. Il est à noter 
que les étudiants non-européens sont en 
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moyenne plus âgés (M = 31.5, SD = 6.5) que 
les étudiants belges (M = 25.1, SD = 5.0) et 
les étudiants européens (M = 26.1, SD = 
4.4). Cependant, l’efet de la naionalité 
ne semble pas enièrement expliqué par 
cete caractérisique. En efet, les résultats 
décrits ci-dessus sont répliqués chez les 
étudiants de moins de 28 ans. Par contre, le 
proil des résultats difère chez les étudiants 
de 28 ans et plus. Chez ces derniers, le taux 
de dépôt diféré est tout aussi important 
chez les étudiants belges (42%) que chez 

les étudiants non-européens (42%) , c2 (1) 
= 0.01, p > .10. Ce taux est par contre moins 
élevé chez les étudiants provenant d’un 
autre pays européen (26%) que chez les 
étudiants belges, c2 (1) = 5.71, p = .02, et les 
étudiants non-européens, c2(1) = 4.11, p = 
.04. Ces résultats devraient être davantage 
explorés en prenant en compte la situaion 
spéciique des adultes en reprise d’étude 
en foncion de leur naionalité (occupaion 
professionnelle, source de inancement 
des études, …)

Graphique 2. Pourcentage d’étudiants ayant remis leur mémoire dans les délais  

(en gris) et n’ayant pas remis leur mémoire dans les délais (en noir)  

en foncion du la naionalité de l’étudiant.

Ces analyses permetent de dresser un 
proil sociodémographique des étudiants 
qui difèrent la remise de leur mémoire dans 
un contexte universitaire. La fréquence 
de dépôt diféré est plus importante chez 
les étudiants de sexe masculin, chez les 

étudiants relaivement âgés, chez les 
étudiants dont le niveau d’étude des 
parents (esseniellement du père) est 
faible et chez les étudiants de naionalité 
hors-européenne.
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2.2. Efet du contexte académique 

Nous avons ensuite examiné la fréquence 
de dépôt diféré en foncion du contexte 
académique, et plus précisément en foncion 
du secteur d’étude et du programme d’étude.

L’achèvement du mémoire dans les délais 
est signiicaivement lié au secteur dans 
lequel le programme d’étude de l’étudiant 
s’inscrit (sciences humaines, sciences et 
technologies, et santé). La fréquence du 
dépôt diféré est plus importante dans le 
secteur des sciences humaines que dans 
le secteur de la santé, c2 (1) = 22.54, p < 

.01, et dans le secteur des sciences et 
technologies, c2  (1) = 11.47, p < .01 (voir 
Graphique 3). La probabilité de ne pas 
remetre le mémoire dans les délais est 
2.18 fois plus importante chez un étudiant 
du secteur de sciences humaines que chez 
un étudiant du secteur de la santé et est 
1.85 fois plus importante chez un étudiant 
du secteur de sciences humaines que chez 
un étudiant du secteur des sciences et 
technologies. La fréquence de dépôt diféré 
du mémoire ne difère par contre pas dans 
le secteur de la santé et celui des sciences 
et technologies, c2 (1) = 0.29, p > .10.

Graphique 3. Pourcentage d’étudiants ayant remis leur mémoire dans les délais  

(en gris) et n’ayant pas remis leur mémoire dans les délais (en noir)  

en foncion du secteur d’étude.
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Un examen du taux de dépôt diféré au sein 
du secteur des sciences humaines montre 

une grande variabilité de ce taux entre les 
diférents programmes. Le taux moyen 
est de 23% avec un écart-type de 15%. 
Le taux le plus faible et le plus élevé sont 
respecivement 4% et 57%. 

Cete variabilité du taux de dépôt diféré en 
foncion du programme d’étude est moins 
importante dans le secteur de la santé et 
dans le secteur des sciences et technologies. 
Dans le secteur de la santé, le taux moyen 
est égal à 10% avec un écart-type de 11%, 
l’étendue des taux allant de 0 à 31%. Dans 
le secteur sciences et technologies, le taux 
moyen est de 10%, avec un écart-type de 
6.5% et une étendue allant de 0 à 22%.

Par ailleurs, l’achèvement du mémoire 
n’est pas signiicaivement lié au type de 
master poursuivi, à savoir un master en 
un an (60 crédits), un master en deux ans 
(120 crédits) ou un master complémentaire 
(60 crédits), c2 (2) = 3.23, p > .10. Au sein 
des masters en deux ans, l’étudiant choisit 
une inalité (approfondie, didacique 
ou spécialisée). Cete variable n’est 
pas non plus signiicaivement liée au 
dépôt du mémoire, c2 (2) = 2.91, p > .10.
Parmi les données relaives au contexte 
académique dont nous disposions, nous 
avons pu metre en évidence l’importance 
du secteur d’étude. La fréquence du dépôt 
diféré du mémoire est plus importance 
dans le secteur des sciences humaines 

que dans le secteur de la santé et dans le 
secteur des sciences et technologies. Ce 
résultat pourrait être lié à l’ampleur du 
travail de recherche à efectuer pour les 

mémoires en science humaine - les thèses 
étant plus longues à terminer en sciences 
humaines que dans le secteur des sciences. 
Notons également l’importante variabilité 
de ce phénomène entre les diférents 
programmes d’étude au sein du secteur 
des sciences humaines, qui mériterait sans 
doute une étude plus approfondie.  

2.3. Synthèse  

Nous avons vu que le pourcentage de 
dépôt diféré du mémoire de in d’étude 
était de 17% au sein d’une université de la 
communauté française. Cete ampleur n’est 
pas négligeable. Elle montre l’importance 
de considérer ce phénomène et d’ideniier 
les poteniels facteurs de risque ain 
d’envisager des pistes de prévenion. Par 
ailleurs, l’échec à remetre le mémoire 
dans les temps imparis était associé à 
des variables démographiques telles que 
l’âge, le diplôme des parents et le sexe. 
Cete réalité pose des quesions quant à un 
possible efet de l’enseignement supérieur 
sur les inégalités sociales iniiales entre 
les étudiants. En efet, malgré que les 
étudiants aient réussi les années précédant 
la réalisaion du mémoire, le diplôme 
des parents inluence toujours l’échec en 
dernière année. Plus précisément, c’est 
surtout le diplôme du père qui inluence 
la remise diférée du mémoire. Ce résultat 
est surprenant car, en première année à 
l’université, c’est le diplôme de la mère 
qui est associé à l’échec des étudiants 
(Galand et al., 2005). Nous pouvons 
émetre l’hypothèse qu’une troisième 
variable expliquerait cete relaion comme 
par exemple les ressources économiques 
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familiales. En efet, celles-ci, dans le cas 
où elles sont faibles, pourraient, par 
exemple, obliger l’étudiant à travailler 
lors de sa dernière année d’étude. En 
conséquence, il aurait plus de diiculté 
à clôturer le mémoire dans les délais. De 
futures recherches sont nécessaires pour 
comprendre cete relaion entre le diplôme 
du père et le dépôt diféré du mémoire 
de in d’étude. Nous avons également 
vu que le taux de remise diférée du 

mémoire variait en foncion du secteur 
d’étude et des programmes d’étude. Alors 
qu’à l’intérieur du secteur des sciences et 
technologies et du secteur de la santé, le 
taux est relaivement homogène; dans 
le secteur des sciences humaines il varie 
entre 4% et 57%. Ceci démontre l’intérêt 
d’étudier le phénomène du dépôt diféré 
du mémoire de in d’étude en tenant 
compte du contexte de chaque programme 
plutôt qu’au niveau des secteurs. 

Quels sont les facteurs qui expliquent 
la remise diférée du mémoire ? Pour 
le moment, très peu d’études se sont 
intéressées à cete thémaique. De plus, les 
rares études existantes uilisent uniquement 
des méthodes qualitaives comprenant un 
échanillon fort restreint; n’analysent qu’un 
seul facteur à la fois ; et se concentrent 
sur le resseni de l’étudiant réalisant le 
mémoire plutôt que sur l’analyse de l’échec 
de ce dernier à remetre le mémoire dans 
les délais. Par exemple, Todd, Bannister et 
Cluegg (2004) ont analysé le resseni des 
étudiants lorsqu’ils réalisent le mémoire de 
baccalauréat (le système anglais prévoit un 
mémoire en troisième année d’étude dans 
l’enseignement supérieur). Ils ont montré 
que ceux-ci sont, en général, moivés et 
intéressés à réaliser ce travail car il leur 
permet d’apprendre par eux-mêmes et de 
développer de nouvelles compétences. Par 
contre, ils rencontrent certaines diicultés 
praiques dans la récolte et l’analyse des 
données. Silen (2003) a constaté que les 
étudiants, lorsqu’ils réalisent le mémoire, 

vivent des périodes de frustraion et de 
simulaion et que dans la mesure où ils 
ressentent de la solitude, ils réussissent 
moins bien. D’autres études empiriques 
ont montré l’inluence négaive d’une 
tendance personnelle à la procrasinaion et 
de mauvaises stratégies de coping face aux 
diicultés rencontrées lors de la réalisaion 
du mémoire (Collins, & Onwuegbuzie, 
2003 ; Muszynski, & Akamatsu, 1991). 

Donc, les variables étudiées sont peu 
nombreuses et n’analysent pas directement 
le dépôt diféré du mémoire. Pour répondre 
à ce manque dans la litérature, nous avons 
réalisé deux études (une quanitaive et 
une qualitaive) dans le courant de l’année 
2009-2010. Elles adoptent une approche 
intégraive et exploratoire (Kerckhof, Nils & 
Galand, 2010b). En efet, nous considérons 
que le dépôt diféré du mémoire — tout 
comme la réussite en première année de 
l’enseignement supérieur (Galand, De 
Clercq, Frenay & Dupont, 2011 ; Tinto, 
1997) — ne peut pas être exclusivement 
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expliqué par un seul facteur ; au contraire, 
une pluralité d’entre eux, représentant 
diférentes facetes de la vie de l’étudiant, 
paricipent à l’explicaion de ce phénomène. 
Nous présentons de manière résumée 
les deux études dans le point ci-dessous. 
Dans une mise en perspecive, nous 
approfondirons les résultats principaux.

Certaines quesions plus précises ont 
également accompagné le développement 
de notre étude du dépôt diféré du 
mémoire. Les recherches basées sur les 
théories sociocogniives postulent que 
la performance passée est un prédicteur 
important de la réussite à une tâche. Ce 
lien est médiaisé par les croyances que 
les étudiants développent sur leur capacité 
à pouvoir réaliser la tâche en quesion 
(Bandura, 1997 ; Galand & Bourgeois, 2006). 
En d’autres termes, le fait qu’un étudiant 
inscrit en dernière année à l’université 
ait réussi les années précédentes devrait 
augmenter sa coniance en ses propres 
capacités à réussir la dernière année ; ce qui 
expliquerait la remise dans les délais de son 
mémoire. Donc, selon cete théorie, il est 
diicilement explicable que des étudiants 
difèrent la remise de leur mémoire au-
delà des délais. Notre hypothèse est que 
le mémoire est perçu par les étudiants 
comme une tâche fondamentalement 
diférente de ce qu’ils ont réalisé au cours 
de leur parcours universitaire antérieur. Par 
conséquent, la performance passée n’aurait 
pas d’impact sur les croyances d’eicacité 
personnelle envers le mémoire. En outre, 
la théorie de l’autodéterminaion postule 
qu’une personne sera moivée à réussir 
une tâche si celle-ci rencontre ses intérêts 

personnels (Deci & Ryan, 2008 ; Deci & 
Ryan, 2000). En l’occurrence, les étudiants 
qui réalisent leur mémoire ont choisi d’une 
part les études dans lesquelles ils se sont 
déjà invesis durant quatre années et 
d’autre part le sujet du mémoire sur lequel 
ils travaillent. Ils devraient en conséquence 
être très moivés à le terminer dans les 
délais. Comment expliquer que certains 
d’entre eux difèrent la remise de leur 
mémoire au-delà des délais ? 

3.1. Etude quanitaive

Cadre conceptuel. La litérature concernant 
le dépôt diféré du mémoire étant très 
restreinte, deux champs de recherche ont 
été principalement sollicités dans le cadre 
de cete étude : la réussite des étudiants 
en première année dans l’enseignement 
supérieur et la persistance des étudiants 
réalisant un doctorat (Galand, Nils & Dupont, 
2011). Les variables analysées ont été 
sélecionnées en foncion de leur perinence 
a priori pour l’étude du dépôt diféré du 
mémoire. Elles représentaient le background 
socioculturel (l’âge, le genre et le diplôme 
des parents), l’environnement académique 
(la performance passée, la préparaion 
(au niveau méthodologique et théorique) 
que l’étudiant perçoit avoir reçue de 
l’insituion et le seniment d’ideniicaion 
à l’insituion), le support perçu (de la part 
des proches, des pairs et du promoteur), 
la moivaion à réaliser le mémoire (les 
buts poursuivis, la percepion de la valeur 
du mémoire et les croyances d’eicacité 
personnelle pour la réalisaion du mémoire) 
et l’engagement dans le mémoire (au niveau 
émoionnel, cogniif et comportemental). 
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Objecifs. L’objecif de cete étude était 
d’ofrir une première perspecive intégra-
ive des facteurs pouvant afecter le dépôt 
diféré du mémoire. Plus précisément, 
nous avons réalisé une étude prospecive 
ain d’ideniier les prédicteurs les plus 
puissants de ce phénomène lorsque les 
variables relaives au background socio-
culturel, à l’environnement académique, 
au support perçu, à la moivaion à réali-
ser le mémoire et à l’engagement dans le 
mémoire sont étudiées ensemble. 

Echanillon. 341 étudiants (entre 22 et 54 
ans) en dernière année à l’université ont 
paricipé à l’étude. Ceux-ci provenaient de 
diférentes facultés en sciences humaines 
et en sciences de la santé. L’échanillon 
comprenait 39 adultes en reprise d’étude 
(plus de 28 ans), assistant aux cours avec 
un horaire adapté. 

Méthode. Des quesionnaires auto-rappor-
tés mesurant les diférentes variables ont 
été administrés durant les cours réguliers 
au Printemps 2010. La paricipaion était 
volontaire et respectait les règles déonto-
logiques. En septembre 2010, les facultés 
paricipant à la recherche ont été contac-
tées ain d’obtenir la liste des étudiants qui 
avaient remis leur mémoire dans les délais. 
Le nombre de variables étant important, les 
analyses ont été efectuées en deux étapes 
ain d’éviter des problèmes de mulicolli-
néarité. Premièrement, des modèles muli-
variés comprenant diférentes variables 
regroupées selon des critères théoriques 
ont été testées. Ensuite, les variables signi-
icaives de l’étape précédente ont été re-
groupées dans un modèle mulivarié inal. 

Résultats. Les résultats ont montré que 
trois variables étaient principalement 
associées au dépôt diféré du mémoire 
chez les étudiants de moins de 28 ans 
(échanillon excluant les adultes en reprise 
d’étude): les croyances d’autoeicacité 
(Bandura, 1997), le souien des pairs (Fass 
et Tubman, 2002) et le conlit de rôle 
(Westman, 2001). En résumé, les étudiants 
qui difèrent la remise de leur mémoire 
ont un faible seniment d’eicacité 
personnelle pour la réalisaion de leur 
mémoire, perçoivent peu de support de la 
part des autres étudiants et éprouvent des 
diicultés à concilier la réalisaion de leur 
mémoire avec les autres aspects de la vie. 
Les analyses de médiaions suggèrent que 
l’engagement comportemental (Fredricks, 
Blumenfeld, & Paris, 2004) explique 
l’impact des croyances d’autoeicacité 
personnelle et du conlit de rôle sur le 
dépôt diféré du mémoire de in d’étude. 
Les étudiants ayant des diicultés à gérer 
les diférents aspects de leur vie et ayant 
un faible seniment d’eicacité personnelle 
pour la réalisaion de leur mémoire 
seraient moins engagés dans sa réalisaion. 
En outre, les résultats des analyses portant 
sur l’ensemble de l’échanillon (incluant les 
adultes en reprise d’étude) ont montré que 
les adultes en reprise d’étude postposaient 
plus la remise de leur mémoire. Les études 
futures devraient explorer les raisons 
pour lesquelles les adultes en reprise 
d’étude éprouvent plus de diicultés à 
remetre dans les délais leur mémoire, en 
tenant compte de leurs caractérisiques 
spéciiques.
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3.2. Etude qualitaive

Cadre conceptuel. Dans cete étude, nous 
nous sommes inspirés d’études qualitaives 
efectuées sur des étudiants qui réalisent 
un doctorat. Celles-ci soulignent 
l’importance capitale de la relaion avec le 
promoteur (Lovits, 2001). En outre, elles 
metent en évidence l’importance pour les 
étudiants doctorants d’être guidés, d’être 
au clair quant aux objecifs qu’ils doivent 
ateindre et d’ideniier les atentes à la 
fois implicites et explicites ain de persister 
dans la réalisaion de la thèse (Gardner, 
2007).  

Objecifs. L’objecif premier était d’analyser 
comment les étudiants qui ont postposé 
la remise de leur mémoire vivent la 
réalisaion de ce dernier. L’objecif second 
était d’obtenir des contenus nouveaux 
permetant de générer de nouvelles 
hypothèses testables dans un cadre 
empirique. 

Echanillon. L’échanillon était composé 
de dix étudiants en sciences humaines 
ayant postposé le dépôt de leur mémoire. 
Nous avons également interviewé cinq 
psychologues du service d’aide aux 
étudiants qui assistent ces derniers dans 
les diicultés qu’ils rencontrent lors de la 
réalisaion du mémoire. 

Méthode. Les interviews étaient ouvertes 
et respectaient la technique dite de Funel 
(Nils & Rimé, 2003). Celle-ci consiste à poser 
des quesions générales qui sont ensuite 
approfondies de manière plus précise en 
foncion des réponses des paricipants. 

Cete technique est pariculièrement à 
propos pour la démarche exploratoire 
et prospecive que nous avons adoptée 
car elle permet de faire émerger des 
contenus qui n’étaient pas iniialement 
pris en compte dans le guide de quesions. 
Plus précisément, les quesions générales 
s’ariculaient autour de cinq facetes : la 
relaion au promoteur, la relaion avec 
les autres étudiants, la réalisaion du 
mémoire, les diicultés opéraionnelles 
(d’ordre méthodologique et au niveau de 
l’écriture) et les émoions que les étudiants 
ressentaient durant la réalisaion du 
mémoire. Le contenu des interviews a été 
enregistré avec l’accord des paricipants. 
Ensuite, une analyse des prises de note et 
des transcripions a permis de générer des 
tendances générales qui ont été regroupées 
en diférentes thémaiques. 

Résultats. Diférentes thémaiques 
émergent du contenu des interviews 
ouvertes. La première thémaique 
récurrente est relaive à l’importance de 
la relaion entre le promoteur et l’étudiant 
dans le dépôt diféré du mémoire. Les 
étudiants ont menionné des problèmes 
de communicaion : ils avaient peur de 
prendre contact avec le promoteur ; ils ne 
recevaient pas de feedbacks construcifs 
ou même pas de feedback du tout. Ces 
problèmes se traduisaient par un seniment 
de solitude et un manque de repères 
concernant la direcion que leur travail 
devait prendre. Une autre thémaique qui 
a émergé des interviews concernait un 
blocage à commencer à travailler ou encore 
à clôturer le mémoire. Enin un dernier 
aspect du dépôt diféré du mémoire était 
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relaif à la percepion d’énormité qui 
caractérise, chez les étudiants, le mémoire. 
Cete percepion se traduisait par un stress 
constant dans la réalisaion du mémoire 
ainsi que par un manque de coniance à 
pouvoir le réaliser. 

3.3. Mise en perspecive

Dans le point présent, nous détaillons 
les principaux résultats des deux études 
brièvement présentées ci-dessus. Ils sont 
reportés à travers ces quatre quesions : 
(1) Le dépôt diféré est-il lié à l’engagement 
comportemental dans la tâche ? (2) Le 
dépôt diféré est-il lié à la moivaion des 
étudiants ? (3) Le dépôt diféré du mémoire 
est-il lié au souien perçu? (4) Le dépôt 
diféré du mémoire est-il lié aux afects 
négaifs ? Dans chacune des réponses, 
nous soulignons certaines limites de notre 
approche et nous proposons de nouvelles 
quesions de recherche. En outre, nous 
illustrons nos propos par des citaions 
issues des interviews qualitaives réalisées 
avec des étudiants ayant diféré la remise 
de leur mémoire.

Le dépôt diféré est-il lié à l’engagement 
comportemental dans la tâche ? 

Une première hypothèse que nous 
pourrions formuler est que le dépôt 
diféré est dû esseniellement au manque 
d’implicaion de l’étudiant dans le 
mémoire : celui-ci ne travaille pas assez. 
L’engagement comportemental concerne 
les eforts entrepris par un étudiant vis-à-
vis d’une tâche. Un des résultats les plus 

consistants dans la litérature est que moins 
un étudiant est engagé dans les acivités 
scolaires, plus il les abandonne (Appleton, 
Christenson, & Furlong, 2008 ; Fredricks, 
Blumenfeld, & Paris, 2004 ; Skinner, Furrer, 
Marchand, & Kinderman, 2008). Les 
interviews n’ont pas conirmé un manque 
d’engagement de la part des étudiants 
ayant postposé la remise de leur mémoire. 
Mais il convient d’interpréter le discours 
de ces étudiants avec nuance ; en efet, 
déclarer pour un étudiant ne pas s’engager 
sur son mémoire n’est peut-être pas le 
discours le plus socialement désirable. Par 
contre, les données quanitaives que nous 
avons récoltées appuient cete hypothèse : 
l’engagement comportemental est le 
prédicteur le plus puissant du dépôt diféré 
du mémoire. Plus un étudiant s’invesit et 
fait des eforts dans la réalisaion de son 
mémoire, moins il difère sa remise. 

Une autre hypothèse qui nous pourrions 
développer vis-à-vis du dépôt diféré est 
relaive à une incapacité à commencer à 
faire des eforts sur le mémoire. En d’autres 
mots, est-ce que la procrasinaion, qui est 
un trait de personnalité consistant à diférer 
le commencement d’une acion tout en 
sachant que le résultat sera pire après 
(Steel, 2007), est associée au dépôt diféré 
du mémoire ? Les résultats de notre étude 
quanitaive qui comportait une mesure de 
procrasinaion ne souiennent pas cete 
hypothèse. Ce qui serait en jeu dans le 
dépôt diféré ne serait donc pas relaif à 
un trait de personnalité de l’étudiant mais 
bien à un manque d’engagement de sa part 
dans la tâche du mémoire en tant que telle. 
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Le dépôt diféré est-il lié à la moivaion des 
étudiants ?

On peut se demander aussi si le dépôt 
diféré du mémoire de in d’étude n’est 
pas en relaion avec le niveau ou le type 
de moivaion de l’étudiant vis-à-vis du 
mémoire. Peut-être que les étudiants qui 
difèrent la remise de leur mémoire ne se 
croient pas capables de le réussir, ou encore 
qu’ils n’éprouvent aucun intérêt personnel 
dans cete tâche ? De nombreux résultats 
dans la litérature scieniique montrent 
que si un étudiant s’esime capable de 
réussir une tâche, il persistera et s’engagera 
davantage dans celle-ci. En conséquence, 
il la réussira mieux (Bandura, 1997 ; Lane, 
Lane, & Kyprianou, 2004 ; Robbins et al. 
2004 ; Schunk et al. 2008). Les interviews 
conirment qu’un manque de coniance 
dans la capacité à réussir le mémoire 
caractérise les étudiants qui en ont diféré 
sa remise: « Je n’y arriverai jamais, je ne me 
sens pas capable » (Paricipant 3) ; « Je suis 
incapable d’écrire correctement, de bien 
metre les idées en place » (Paricipant 1). 
Des seniments similaires accompagnaient 
la majorité des paricipants. L’importance 
de ces croyances est conirmée par les 
données de notre étude quanitaive : 
pour un travail tel que le mémoire qui est 
perçu comme éprouvant et parsemé de 
diicultés, la coniance qu’un étudiant 
développe en sa capacité à le réussir prédit 
sa remise dans les délais. 

Une autre explicaion de cet échec pourrait 
être relaive au faible intérêt de l’étudiant 
dans le mémoire ou encore à la percepion 

négaive que l’étudiant a de cete tâche. De 
nombreuses recherches ont montré que la 
moivaion intrinsèque — c’est-à-dire le fait 
pour une personne d’éprouver de l’intérêt 
et du contrôle interne pour une tâche 
(Ryan & Deci, 2008) —  et la valeur que 
l’on atribue à une tâche (Eccles & Wigiel 
2002) sont associées à de la persistance, 
de l’efort et à un meilleur niveau de 
performance vis-à-vis de cete tâche 
(Komarraju, Karau, & Scmeck 2009; Lane, 
Lane, & Kyprianou, 2004; Sheldon, Ryan, 
Rawsthorne, & Ilardi, 1997). Cependant, 
les résultats de notre étude quanitaive 
ne souiennent pas cete proposiion. En 
d’autres mots, avoir de l’intérêt pour le 
sujet du mémoire ou percevoir le mémoire 
comme étant important pour soi-même 
ne diférencierait pas les étudiants qui en 
difèrent la remise et les étudiants qui ne la 
difèrent pas

Le dépôt diféré du mémoire est-il lié au 
souien perçu? 

Un autre élément qui pourrait expliquer 
le dépôt diféré concerne le manque 
de souien que les étudiants reçoivent 
durant la réalisaion du mémoire qui 
s’étale sur une année, voire deux années. 
De par cete dimension temporelle et le 
travail que le mémoire requiert, le rôle de 
l’environnement social a probablement 
une importance capitale. De nombreuses 
études dans le contexte scolaire ont 
montré que le souien des pairs, des 
parents et du professeur était associé à 
la moivaion, l’engagement et la réussite 
des étudiants (Appelton, Christensen, & 
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Furlong, 2008 ; Furrer & Skinner, 2003). Le 
souien des pairs et des parents est aussi 
connu comme étant un prédicteur de la 
réussite en première année à l’université 
(Fass & Tubman, 2002). 

Au niveau de la relaion avec le promoteur, 
chacune des interviews avec les étudiants 
a révélé des problèmes relaionnels 
et de compréhension de la part de 
l’étudiant envers les atentes relaives au 
mémoire : « Quand j’envoyais un mail à 
mon promoteur, j’avais une réponse trois 
semaine plus tard, je fais mon mémoire 
toute seule » (paricipant 2) ; « Je n’ai 
jamais eu de feedback de mon promoteur, 
je ne savais jamais si j’étais dans la bonne 
direcion ou pas » (paricipant 4). Les 
étudiants ressentaient de la solitude et 
manquaient de repères dans la réalisaion 
du  mémoire. La relaion au promoteur 
explique-t-elle pour autant le dépôt 
diféré du mémoire de in d’étude ? Notre 
étude quanitaive ne conirme pas le 
lien entre le souien du promoteur et le 
dépôt diféré. Nous devons préciser que 
nous avons esseniellement mesuré le 
degré avec lequel l’étudiant percevait 
son promoteur comme étant accessible, 
intéressé par la thémaique du mémoire, 
supportant l’étudiant dans les diférentes 
étapes inhérentes à la réalisaion du 
mémoire (écriture, méthodologie, etc.) 
et lui donnant des feedbacks construcifs 
(Ducete, 1990; Golde, 1994; Lovits 
2001). Nous pouvons émetre l’hypothèse 
que d’autres facetes de la relaion entre 
l’étudiant et le promoteur auraient une 
inluence sur le dépôt diféré du mémoire: 
la peur du jugement et du contact avec 
le promoteur ou encore un manque de 

compréhension par l’étudiant des atentes 
explicites et implicites du promoteur. 

Par ailleurs, le souien perçu des pairs a 
été également menionné comme étant 
important par les étudiants lors des 
interviews. Certains ont airmé qu’ils 
n’avaient eu que peu de contacts avec les 
autres étudiants et/ou qu’ils ne sollicitaient 
pas d’aide lors de diicultés rencontrées : 
« Je n’osais pas trop en parler aux autres 
étudiants, cela me gênait ; et puis je 
sentais du stress à entendre les autres 
pour qui tout avait l’air de bien se passer » 
(Paricipant 2). Les données quanitaives 
conirment que le souien perçu des pairs 
est associé à la remise dans les délais du 
mémoire. Ce résultat pourrait expliquer 
aussi pourquoi les étudiants étrangers ont 
plus de diicultés à remetre leur mémoire 
dans les délais (voir ci-dessus). En efet, une 
hypothèse que nous pourrions formuler 
est que les étudiants étrangers  perçoivent 
recevoir moins de souien de la part des 
pairs. En conséquence, ils diféreraient 
plus la réalisaion de leur mémoire. Il est 
important de souligner que le souien des 
pairs est un prédicteur signiicaif de la 
réussite des étudiants en première année 
(Fass & Tubman, 2002). Cete collaboraion 
entre les étudiants semble uile lorsque 
ceux-ci sont confrontés à de nouvelles 
tâches à l’université comme, par exemple, 
les examens en première année et la 
réalisaion du mémoire en dernière année. 

Le dépôt diféré du mémoire est-il lié aux 
afects négaifs ?

La dernière explicaion du dépôt diféré 
du mémoire que nous abordons concerne 



Les Cahiers de recherche du Girsef n° 85 17

Dépôt diféré du mémoire de in d’étude 

le rôle des émoions. Récemment, 
des chercheurs ont mis en évidence 
l’importance des émoions dans le 
contexte d’apprenissage. Ils ont montré 
que les émoions inluencent les stratégies 
d’apprenissage, la moivaion et la réussite 
à l’école (Carver & Scheier, 1998 ; Pekrun, 
Goetz, Titz, & Perry, 2002). Les étudiants 
ayant diféré la remise du mémoire ont 
exprimé beaucoup d’émoions négaives 
vis-à-vis du mémoire ; par exemple : « Si 
je devais résumer en un mot le mémoire, 
ce serait stress » (Paricipant 1) ; « C’est 
une espèce de boulet que je traîne, je suis 
hyper stressée tout le temps » (Paricipant 
2); « J’en ai ras le bol, c’est frustrant » 
(Paricipant 7). Ce stress constant pourrait 
expliquer le dépôt diféré du mémoire. 
Cependant, les résultats issus de l’étude 
quanitaive n’ont pas montré un efet 
signiicaif des émoions négaives sur la 
remise diférée du mémoire. Bien qu’en 
général, les étudiants ressentent des 
émoions d’anxiété durant la réalisaion 
du mémoire (sur une échelle de 1 à 5, la 

moyenne est de 3.9), cete variable ne 
diférencie pas ceux qui le difèrent et 
ceux qui ne le difèrent pas. Une limite de 
notre étude est que nous n’avons mesuré 
que l’anxiété relaive à la réalisaion du 
mémoire. Comme Pekrun et ses collègues 
l’ont souligné (2002), il est important 
d’étudier la diversité des émoions, comme 
par exemple l’ennui, la tristesse ou encore 
la colère, dans le contexte de la réussite 
académique. Il est également possible que 
le rôle des émoions négaives soit mis en 
évidence par l’étude qualitaive parce que 
cete étude porte sur des étudiants ayant 
déjà postposé la remise de leur mémoire. 
Dans cete perspecive, les émoions 
négaives pourraient être la conséquence 
d’un échec à avoir remis dans les délais le 
mémoire. Vu l’importance des émoions 
dans les interviews des étudiants ayant 
diféré la remise de leur mémoire, de 
futures études pourraient analyser plus 
profondément le rôle de celles-ci sur le 
dépôt diféré du mémoire.

4.	 Intervenions	ain	de	diminuer	l’ampleur	du	phénomène

Certaines pistes d’intervenion peuvent 
être dégagées des résultats que nous avons 
présentés ci-dessus. Il faut les considérer 
comme des suggesions et non comme 
des techniques établies dans la mesure 
où nous n’avons pas testé empiriquement 
leur potenielle eicacité chez les étudiants 
réalisant leur mémoire. En outre, les 
résultats que nous avons obtenus dans les 
deux études doivent être consolidés par de 
nouvelles études, dans d’autres insituions 
universitaires et non-universitaires.

En premier lieu, il s’agit d’ideniier quels 
sont les acteurs qui sont suscepibles 
d’intervenir en première ligne auprès 
des étudiants qui réalisent le mémoire. 
Nous en ideniions deux au niveau 
académique: le promoteur et l’insituion 
à travers le séminaire d’accompagnement 
au mémoire — pour les programmes 
d’études qui disposent d’un tel disposiif. 
A quel niveau peuvent-ils intervenir ? 
En ce qui concerne l’engagement, le 
promoteur et le responsable du séminaire 
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d’accompagnement peuvent suggérer 
aux étudiants de commencer à travailler 
relaivement tôt sur le mémoire en se 
ixant par exemple des objecifs précis 
chaque semaine, et ceci dès le début de la 
réalisaion du mémoire. Mais il faut rappeler 
que le mémoire est un travail autonome 
et indépendant. Les recommandaions 
ne doivent donc pas être des injoncions 
mais des conseils sur la manière dont les 
étudiants peuvent s’organiser.

Une autre ligne d’intervenion s’aricule 
autour des croyances d’eicacité 
personnelle (Galand & Vanlede, 2004). 
Les acteurs peuvent intervenir sur les 
quatre sources à la base des croyances 
d’eicacité personnelle (Bandura, 1997) : 
les expériences acives de maîtrise ; les 
expériences vicariantes ; la persuasion 
verbale ; et les états physiologiques et 
émoionnels. 

Le promoteur a la possibilité de faire des 
feedbacks clairs et précis vis-à-vis de 
la compétence de l’étudiant et de ses 
capacités à réussir les diférentes paries qui 
composent le mémoire. Par ces feedbacks, 
le promoteur s’atachera à encourager 
l’experise de l’étudiant ainsi que ses 
habilités par rapport au mémoire (Pintrich, 
2003). Le responsable du séminaire 
d’accompagnement peut, par son discours, 
créer une norme de collaboraion entre 
les étudiants paricipant au séminaire. 
D’une part, cete stratégie augmentera le 
souien perçu de chaque étudiant réalisant 
le mémoire, ce qui pourrait diminuer 
l’ampleur du dépôt diféré du mémoire. 

D’autre part, un esprit collaboraif au sein 
du groupe réalisant le mémoire entraînera 
des comparaisons sociales qui permetront 
à l’étudiant d’améliorer ses croyances 
d’eicacité personnelle. En d’autres mots, 
pour un étudiant doutant de ses capacités, 
le fait d’observer un autre étudiant du 
même niveau dont les diicultés sont 
moindres, pourrait augmenter ses 
croyances d’eicacité personnelle vis-à-vis 
de sa capacité à réaliser le mémoire. Pour 
que de telles comparaisons soient possibles, 
il est nécessaire de créer une atmosphère 
collaboraive entre les étudiants plutôt que 
compéiive (Schunk, 1999). Enin, pour 
les deux dernières sources des croyances 
d’eicacité personnelle, une première 
stratégie consisterait à dédramaiser 
la percepion que les étudiants ont du 
mémoire. Trop souvent, lors des interviews 
qualitaives, les étudiants ayant diféré la 
remise de mémoire, se représentaient le 
mémoire comme une œuvre excepionnelle 
qui était l’abouissement des cinq années 
d’études. Un discours qui rappellerait les 
objecifs du mémoire, les acquis antérieurs 
qui peuvent être mobilisés pour sa 
réalisaion et les ressources disponibles 
(humaines et matérielles), d’une part 
diminuerait le stress engendré par la 
réalisaion du mémoire et d’autre part les 
persuaderait de leur capacité à réussir ce 
le mémoire. En outre, le promoteur peut 
aussi élaborer un planning avec l’étudiant 
qui viserait à « décomposer » le mémoire 
en diférentes sous-paries. Cete stratégie 
permetrait aux étudiants de se défaire 
d’une représentaion trop « gigantesque » 
du mémoire et d’avancer étape par étape. 
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Dans l’introducion historique du mémoire, 
nous avons vu que le rôle du mémoire était 
de former les étudiants par la science. Par 
cete formaion, l’étudiant — selon l’idéal 
humboldien — afermissait également son 
sens moral : il devenait capable grâce au 
développement de son esprit scieniique 
de quesionner la réalité environnante 
dans une perspecive de progrès. Dès le 
début de l’université moderne, le mémoire 
a eu une place pariculière ; aujourd’hui, 
il reste le travail le plus représentaif de la 
dernière année comme l’ateste le nombre 
de crédits qu’il représente. 

Dans une deuxième étape, nous avons 
montré que le taux du dépôt diféré du 
mémoire était de 17% dans l’université 
étudiée. Cete ampleur variait en foncion 
de diférentes variables telles que le sexe, 
l’âge, le diplôme de parents ou encore le 
programme d’étude. La place importante 
qu’occupe le mémoire dans la formaion 
ainsi que l’ampleur de l’échec à le remetre 
dans les délais ixés par l’insituion méritent 
l’atenion de la part des chercheurs en 
psychologie de l’éducaion, d’autant plus 
qu’un tel échec engendre des coûts pour 
l’étudiant et pour l’insituion. 

Dans une troisième étape, nous avons 
analysé à travers une étude quanitaive 
et une étude qualitaive, les prédicteurs 
du dépôt diféré du mémoire. Nous avons 
montré que diférentes variables telles 
que le souien des pairs, les croyances 
d’eicacité personnelle, les conlits de 

rôle et l’engagement comportemental 
prédisaient le fait de rendre le mémoire 
dans les délais imparis ou non. Ces 
résultats consituent des premiers pas 
dans l’étude du dépôt diféré du mémoire. 
Plusieurs pistes de recherches futures sont 
à explorer ; nous en suggérons quatre. 
En premier lieu, il s’agit de consolider 
les premiers résultats exploratoires que 
nous avons présentés dans cet aricle. 
Dans la mise en perspecive nous avons 
également suggéré d’examiner d’autres 
variables qui pourraient hypothéiquement 
inluencer le dépôt diféré du mémoire : le 
perfecionnisme, la diversité des émoions 
ou encore d’autres facetes de la relaion au 
promoteur comme par exemple la peur du 
jugement et du contact. Dans un deuxième 
temps, il serait intéressant d’analyser  les 
liens entre les diférentes variables et le 
dépôt diféré du mémoire. Par exemple, 
nous avons vu que le promoteur n’avait pas 
un impact direct sur le dépôt diféré. Une 
hypothèse que nous pouvons formuler est 
que le promoteur a un rôle indirect sur le 
dépôt diféré à travers son inluence sur 
d’autres variables telles que les croyances 
d’auto-eicacité personnelle ou encore 
l’engagement. Dans une troisième étape, 
il serait opportun d’uiliser des méthodes 
longitudinales : plusieurs temps de mesure 
permetent d’avoir une évaluaion plus 
iable de la réalité des étudiants qui 
réalisent le mémoire. Enin, nous avons 
proposé diférentes pistes d’intervenion 
en vue de réduire la fréquence de dépôt 
diféré du mémoire de in d’étude. Il serait 

5. Conclusions
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uile de tester l’efet de telles méthodes 
sur le dépôt diféré du mémoire ain 

d’ouvrir des pistes permetant de diminuer 
l’ampleur du phénomène.
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