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Ecarts entre étudiant(e)s et enseignant(e)s en premiére année
d’université en filieres de sciences expérimentales

Revue de la littérature en didactique des sciences et des mathématiques
Introduction et principes méthodologiques

Quels sont les résultats actuellement établis par la recherche internationale en didactique des
sciences et en didactique des mathématiques, concernant les écarts sur les croyances et les
attentes entre étudiant(e)s et enseignant(e)s en premiére année d’université dans des filieres
de sciences expérimentales a 'université ? Est-ce que la littérature de recherche permet
d’identifier différentes catégories d’écarts, et si oui lesquelles ?

Cette revue de la littérature vise a répondre a ces questions. Nous avons retenu a priori un
point de vue tres large sur les écarts : il peut s’agir d’écarts entre les représentations des
étudiant(e)s et celles des enseignant(e)s au sujet des pratiques d’enseignement et
d’apprentissage ; d’écarts entre les attentes des enseignant(e)s et les pratiques effectives des
étudiant(e)s, etc. Dans tous les cas, les écarts sont liés a certains implicites interprétables dans
une perspective de contrat didactique (Brousseau, 1998).

Nous présentons ci-dessous la démarche d’ensemble que nous avons adoptée pour constituer
le corpus de textes retenus.

Notre recherche dans la littérature existante concerne des travaux portant explicitement sur
les écarts entre enseignant-e-set étudiant-e's; cependant, nous avons également fait d’emblée
I'hypothése que certains travaux peuvent mettre en évidence des écarts entre
enseignant-e-set étudiant-e-ssans qu’il s’agisse de |'objet central de I’étude menée. Ainsi nous
avons retenu pour notre recherche bibliographique une liste de cing themes : (1) Croyances
et représentations ; (2) Attentes et implicites ; (3) Genre ; (4) Ecarts, décalages, malentendus
et (5) Adaptation et acculturation. Ces themes ont ensuite été déclinés en mots-clés, en
francais et en anglais (Annexe 1). Par ailleurs des mots-clés plus généraux ont été ajoutés et
utilisés en amont comme des filtres, de maniere a cibler uniguement des articles concernant
I’entrée a I'université, et pour les sciences expérimentales uniqguement les travaux pratiques
(TP), et pour les mathématiques, uniquement un public d’étudiant-e-s et/ou enseignant-e-s
dans des filieres de sciences expérimentales.

Nous avons utilisé ces mots-clés pour constituer un corpus de textes établissant ou
permettant d’inférer I'existence de certains écarts entre étudiant-e-set enseignant-es. La
méthode employée pour constituer ce corpus puis pour l'analyser difféere entre les



mathématiques et les sciences expérimentales ; les deux démarches sont précisées ci-dessous
dans les parties correspondantes.



Les écarts entre enseignant-e-set étudiant-e-sen sciences expérimentales
Introduction spécifique de la sous-tache 2 sciences expérimentales

La sous-tache 2 vise plus spécifiquement a explorer les différences de croyances et d’attentes
entre les enseignant-e-s et les étudiant-e-s de filiere scientifique (Biologie, Chimie et Physique)
concernant les travaux pratiques, c’est-a-dire des situations dans lesquelles les étudiant-e-s
observent, manipulent des objets réels, interagissent avec le monde matériel (en salle de TP,
sur le terrain ou dans un environnement numérique) ou avec des données issues de ce monde
(Puttick et al., 2015, Gericke et al., 2023) soit seuls soit par petits groupes.

En effet dans le cadre d’une formation scientifique, les travaux pratiques (TP) ont une place
particuliére (Tiberghien et al., 2001, Buntine et al., 2020) car considérés comme spécifiques
de ces formations (Gericke et al., 2023). Or différentes études rappelées par Nyutu (2020)
suggerent une certaine variabilité de I'alignement entre les attentes que les enseignant-e-s
peuvent avoir concernant les TP et la perception qu’en ont les étudiant-es. Ces écarts sont
considérés comme une raison possible de I'impact limité des TP sur I'apprentissage des
étudiant-e-s.

Dans la perspective de préparer le terrain de la recherche, nous avons cherché a avoir une vue
générale du sujet et préciser les problématiques a explorer en réalisant une revue
« narrative » de littérature (Nambiema et al., 2021, Sarraci et al., 2019). Il s’agit, en effet, ici
de proposer une synthése et une interprétation des résultats d’'une sélection non
systématique de publications scientifiques portant sur les perceptions, attentes, croyances
des étudiant-e-s entrant a I'Université et/ou de leurs enseignant-e:s concernant les travaux
pratiques en biologie, chimie, physique ou plus généralement en sciences.

Les membres de la sous-tache 2 ont identifié et sélectionné sur google scholar et ERIC des
articles en s’appuyant sur les mots clés (tableau présenté en Annexe 1) qui ont permis
d’identifier et de sélectionner les publications retenues d’abord en s’appuyant sur leur
proximité thématique ensuite, apres lecture de I'article, sur leur pertinence thématique. La
recherche a été essentiellement réalisée par discipline (chimie, biologie et physique) ou en
sciences. La période retenue débute en 2000, période du projet européen sur les TP
(Tiberghien et al., 2001).

Différents types de publications ont été considérés :

- des revues systématiques de littérature afin d’accéder a une synthese de résultats sur
un aspect de cette thématique
- des articles empiriques afin d’enrichir ces résultats.

Soit les publications retenues abordent directement les écarts entre étudiant-e-set
enseignant-e-sde croyances, attentes, perceptions concernant les TP, soit elles documentent
des croyances, attentes, perceptions d’étudiant-e-:sou d’enseignant-e-set permettent
d’inférer des écarts. Les publications retenues portent majoritairement sur le supérieur et de
facon minoritaire sur le secondaire (articles abordant le supérieur et le secondaire).



Les auteurs des revues systématiques de littérature sur les TP en sciences concernant
différentes thématiques (les opinions, visions, perceptions des étudiant-e-s sur les
apprentissages en TP (Nicol et al., 2022) indiquent que les articles identifiés sont
majoritairement issus des USA, plus généralement issus de pays anglo-saxons (UK, Australie,
Nouvelle Zélande, Canada) et marginalement de pays autres (Turquie, Finlande...) (Nicol et al.,
2022), qui explorent majoritairement les TP de chimie et dans une moindre mesure de
physique (Nicol et al.,2022). Nous retrouvons ces déséquilibres dans notre sélection d’articles.

Le tableau présent en Annexe 2 rend compte a la fois des disciplines concernées par les
études, de leur nature (revue de littérature ou empirique) et du pays dans lequel I'étude a été
menée.

Nous pensons la question des attentes dans le cadre du contrat didactique entendu comme
« I'ensemble des comportements de I'enseignant attendus par I'étudiant, et 'ensemble des
comportements de I'étudiant attendus par I'enseignant pendant une situation didactique, en
particulier les attentes spécifiques au savoir a enseigner" (Brousseau et al., p.204). Inscrit dans
une logique interactionniste, défini par 3 éléments, I'enseignant, I'étudiant et le savoir, ce
concept interroge les processus d’enseignement apprentissage sous I'angle des
interprétations des attentes que les deux acteurs d’une situation d’enseignement d’un
contenu précis se font explicitement ou implicitement et de leurs écarts possibles. Nous avons
regroupé les écarts par type d’interactions : interactions avec les contenus et entre acteurs.
En suivant Tiberghien et al. (2001) I'activité de I'étudiant en TP peut étre analysée selon 3
dimensions (les objectifs d’apprentissage, les taches et leur contexte de mise en ceuvre) qui
rendent compte des éléments possibles avec lesquels les étudiant-e's peuvent interagir
pendant un TP et qui jouent un ré6le dans la construction des contenus en jeu.

Les interactions avec les contenus aborderont les écarts concernant les objectifs
d’apprentissage, les taches (pratiques d’étude des étudiant-e's), les ressources et les
modalités pédagogiques (contexte des taches et pratiques d’enseignement). Les interactions
entre acteurs aborderont la question des écarts concernant les interactions entre
étudiant-e-sou entre étudiant-e-set enseignant-es. La question des émotions a été ajoutée car
identifiée dans différentes recherches comme un facteur jouant sur I’'engagement et la
perception par les étudiant-e'set les enseignant- es des TP. Le tableau 1 récapitule les
interactions ou facteurs jouant sur ces interactions étudiés du point de vue des écarts et les
dimensions associées.

Interactions avec le savoir Objectifs d’apprentissage et valeurs

Taches et ressources

Modalités pédagogiques : pratiques pédagogiques
et contextes

Interactions entre acteurs Interactions entre étudiant.es

Interactions entre étudiant.es et enseignant.es

Facteurs émotionnels ou affectifs
Tableau 1 : interactions et facteurs étudiés du point de vue des écarts




Ecarts concernant les objectifs et valeur (ou intérét, utilité, importance) pour les
apprentissages des TP

Les objectifs, buts, finalités des TP

La question de I'objectif des TP est abordée dans les différentes études selon majoritairement deux
angles :

- les types d’objectifs et leur lien avec la formation scientifique : 3 grandes finalités sont
pensées pour les TP (Hodson, 1996 cité par Tsai, 2003) et sont présentés ci-apres illustrées par
les objectifs considérés comme atteignable en TP par Buntine et al. (2020) : (1) apprendre EN
sciences (maitriser des concepts et théories disciplinaire, améliorer le raisonnement
scientifique) ; (2) apprendre SUR les sciences (sensibiliser a la complexité et au caractére
ambigué du travail expérimental, favoriser la compréhension du fonctionnement des
sciences) ; (3) FAIRE des sciences (développer des compétences scientifiques, professionnelles
et transversale)

- etles types d’objectifs et leur type contribution a 'apprentissage : Trois domaines d’impacts
possibles des TP sur les apprentissages sont (Nicol et al (2022), Nakhleh et al. 2002) : cognitif
(vérification de principes ou de loi), psychomoteur (acquisition d’habiletés techniques) et
affectif (confiance en soi ou I'attitude envers les sciences).

1. Les études consultées montrent I'existence d’écarts entre les attentes des
étudiant-e's et celles des enseignant-e-s concernant les objectifs des TP (Buntine
et al., 2020, George-Williams et al., 2018 et Vaughan et al., 2024). Néanmoins, il
semble que les écarts relevés ne portent pas sur les mémes types d’objectifs
selon les pays ou les contextes (une ou plusieurs universités).

Buntine et al. (2020) étudient de maniére détaillée ce que des enseignant-e:s de trois
disciplines (biologie, chimie, physique en Australie) attendent des TP et ce que les étudiant-e:s
retirent effectivement de leur vécu en TP. Alors que les enseignant-e-s considérent qu’aprés
les séances de TP les étudiant-e:s peuvent apprécier « la pertinence du TP par rapport a la
discipline » (affirmation classée 3éme sur 4 retenues), c’est-a-dire saisir la visée
d’apprentissage des TP sur les sciences, ces derniers ne valorisent que peu cette affirmation
(affirmation 7éme sur 12). Ceci révele un écart entre ce que les enseignant-e:s attendent de
I’expérience des étudiant-e-s en TP et ce que ceux-ci en pergoivent.

Dans l'étude de Sulaiman et al. (2023) (questionnaire E-Class, Etats-Unis) les étudiants
expriment en moyenne aprés les séances de TP un positionnement neutre concernant
I'affirmation « le but premier de faire les expériences de physique est de confirmer les
résultats déja connus » en décalage avec le désaccord exprimé par un groupe d’experts de
référence

L’étude menée par George-Williams et al. (2018, Australie, UK, réponse écrite (étudiant) et
orale (enseignant-es) a une question ouverte) porte sur les buts déclarés des TP de chimie. Six
objectifs sont mentionnés majoritairement par les étudiant-e'sde L1 : améliorer la
compréhension théorique (TU), appliquer des théories (AP), développer des compétences
pratiques (PS), acquérir une expérience du laboratoire (EX), préparer a la vie active (WF) et
développer des compétences transversales (TS). 4 de ces 6 objectifs sont mentionnés par les
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enseignant-e-s par contre pas dans le méme ordre, voire dans un ordre inversé pour PSet TU :
PS arrive en ler chez les enseignant-e-s et 3eme chez les étudiant-e:s et TU 4éme chez les
enseignant-e-s et ler chez les étudiant-e-s. Par ailleurs EX et WF ne sont pas cités par les
enseignant-e-s.

Dans une autre étude concernant des TP de chimie (Vaughan et al., 2024, USA, entretiens pour
enseignant-e-s et questionnaire pour étudiant-e's, questions ouvertes), contrairement aux
enseignant-es, aucun étudiant , n’annonce s’attendre a apprendre « les différences entre les
concepts théoriques et la réalité » ni « un concept ou une théorie chaque semaine » (p.5179).
En revanche, ils sont trés nombreux (plus de 70%) a s’attendre a apprendre des compétences
manipulatoires. Les auteurs suggerent que ces écarts s’expliquent par un manque de
communication des objectifs en séance.

Les écarts portent ainsi sur la valorisation des objectifs, théoriques ou manipulatoires, variable
selon les enseignant-e-s ou les étudiant-e-s (George-Williams et al., 2018 et Vaughan et al.,
2024).

2. Différentes études empiriques proposent des résultats sur les objectifs des TP en
chimie et biologie, du point de vue des étudiant-e's, a différents moments : avant
le TP (attentes), pendant le TP (impact sur I’activité) et aprés le TP (perception
des objectifs visés ou atteints).

Les types d’objectifs sur lesquels I'attente des étudiant-es est la plus forte en TP de chimie
(Galloway et Bretz, 2015a, USA, questionnaire (MLLI), 436 L1) sont les objectifs cognitifs. Le
post test montre qu’un certain nombre d’attentes ne sont pas atteintes aprés avoir suivi les
enseignements. Par exemple, dans I'étude de Bretz et al. (2016) « décider quelles données
collecter » et « interpréter mes données en allant au-dela d’un simple calcul ». Ces tendances
sont confirmées a plus grande échelle (Galloway & Bretz, 2015b).

Différentes études menées aupres d’enseignant-e-s universitaires aux Etats-Unis impliqué-e s
dans les TP de chimie (par entretiens, (Bretz et al., 2013; Bruck et al., 2010), par questionnaire
(Bruck & Towns, 2013, USA, 312 enseignant-e:s puis Connor et al.,, 2023, USA, 521
enseignant-e-s, sur davantage d’institutions) montrent que les universitaires ne mettent pas
I'accent sur les mémes objectifs pour les étudiant-es de premiére année que pour ceux et
celles des années ultérieures (qui correspondent a des étudiant-e-s spécialisés en chimie). lls
insistent moins sur les objectifs correspondant d’une part a I'écrit de laboratoire, d’autre part
al'acquisition de démarches et techniques de recherche. D’une facon générale ces différences
portent sur 4 types d’objectifs : acquisition de démarches et techniques de recherche, travail
de groupe, analyse des données, écrit de laboratoire.

De ces études sur les étudiant-e's et les enseignant-e-s, il est possible d’inférer I'existence
d’écarts entre les objectifs prioritairement visés par les enseignant-es en premiere année
(davantage manipulatoires) et ceux auxquels s’attendent les étudiant-e:s (davantage
conceptuels). Ces écarts sont peut-étre a comprendre en lien avec la progressivité des
apprentissages a l'université.

Les types d’objectifs les plus fréquents que se donnent les étudiant-e's pour orienter leur
action durant un TP de chimie (DeKorver et Towns, 2015, USA, entretien L1 non spécialiste)
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sont : les objectifs du manuel de TP, finir les expériences rapidement (infirmé dans I’étude
ultérieure de Santos-Diaz et al 2019), obtenir le « bon » résultat, avoir une bonne note.
Il est également possible d’inférer un écart concernant les objectifs qui orientent I’action au
cours du TP. En effet, les études précédentes suggerent que les objectifs pris en compte par
les étudiant-e's peuvent étre parfois davantage pragmatiques que ceux visés par les
enseignant-e-s qu’ils soient manipulatoires ou théoriques.

Valeur/contribution des TP pour les apprentissages

D’une fagon générale, trois domaines d’impacts possibles des TP sur les apprentissages sont
retenus (Nicol et al,2022, Nakhleh et al. 2002) : cognitif (vérification de principes ou de lois),
psychomoteur (acquisition d’habiletés techniques) et affectif (confiance en soi ou attitude
envers les sciences). Nakhleh et al. (2002) signalent que les études n’ont pas permis jusque-la
de déterminer les apports spécifiques d’une pratique en laboratoire.

1. Différentes études montrent des écarts concernant les contributions des TP aux
apprentissages.

Parmi les affirmations considérées comme les plus corrélées a leurs expériences de TP de
sciences les étudiant-es retiennent 2 affirmations parmi les 4 premiéres sur 12 concernant la
contribution des TP aux apprentissages: « cette expérience m’aide a développer mes
compétences d’analyse et d’interprétations des données (3%/12 pour étudiant-e's) et
« augmenter la compréhension » (4%/12)) alors que les enseignant-e:s ne retiennent aucune
de ces affirmations dans les prédictions qu’ils ou elles font des 4 premieres affirmations
corrélées a I'expérience des étudiant-e-s (Buntine et al. 2020, Australie).

Un autre écart identifié porte sur les apprentissages réalisables par les étudiant-e-s. D’apres
I'étude de George-Williams et al. (2019), les étudiant-e:s sont plus optimistes que les
enseignant-e-s quant a leur vécu et leur apprentissage au laboratoire qui est sous-estimé a la
fois par les teaching assistants (TA) et les universitaires. Les universitaires comme les TA
tendent a penser que les étudiant-e-s pourraient entreprendre des actions qui affectent
négativement leur apprentissage. lls ont une vision plus négative ou plus pragmatique des
étudiant-es au laboratoire que les TA. Un item en particulier (« décider quelles données
collecter ») traduit cet écart d’appréciation, 60% des étudiant-e-s s’attendent a devoir le faire
alors que 40% des enseignant-e-s titulaires les en pensent incapables (écarts sur les attentes
des étudiant-e-s concernant les TP de chimie et |la perception qu’en ont les enseignant-e-s (TA
et universitaire) (George-Williams et al., 2019, Australie, UK, questionnaire MLLI survey)

2. Différentes études empiriques permettent d’inférer un écart entre, du coté étudiant,
des attentes nombreuses et diverses concernant la contribution des TP aux
apprentissages et, du co6té enseignant, une perception plus modeste de ces
contributions.

TP Chimie : Les types d’objectifs jugés les plus ou moins importants par des étudiant-e:s de L1
avant et aprés enseignement des TP de chimie (Santos-Diaz et al., 2019, USA, guestionnaire)
sont : (1) avant I'enseignement les plus importants sont : « avoir un Aou un B », « me préparer
pour la carriere que je vise », « me préparer pour d’autres cours de sciences ». L'étude
statistique n’a pas permis de déterminer quel était le moins important; (2) apres
I’enseignement les objectifs les plus importants sont toujours les mémes et I’objectif le moins
important est « comprendre comment un laboratoire de recherche en chimie fonctionne ».
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Ces résultats semblent en désaccord avec les objectifs des enseignant-e-stels qu’identifiés
dans la littérature par ces auteurs notamment : le développement de I’écriture scientifique, la
conduite d’expériences en sécurité.

TP physique : Les types d’objectifs jugés les plus utiles par les étudiant-e-s apres suivi de TP de
physique (Leung et al, 2016, Canada), sont: réaliser des « expériences intégrant des
manipulations (hands-on) avec des équipements », suivi de prés par « apprendre les
incertitudes" et les « compétences (habilités) d’analyse des données». En revanche, les
aspects ou caractéristiques des TP les moins choisis par les étudiant-e:s sont « s’engager dans
une pensée critique » et « appliquer les concepts théoriques ». Ces résultats peuvent étre
interpréter comme le fait que ces objectifs sont pergus comme moins utiles.

TP Biosciences : Les types d’objectifs valorisés ou jugés comme donnant de I'intérét aux TP
par des étudiant-e's de L1 suite au vécu de TP en biosciences (Collis et al, 2008, UK, 695 L1,
accord sur affirmation par questionnaire) sont : favoriser la compréhension des contenus déja
enseignés (14%) ; permettre d’apprendre de nouveaux contenus (12%) ; utiliser de nouveaux
équipements et/ou développer de nouvelles compétences (9%), voir la science ou la théorie
en action (7%) ; faire le lien avec leur carriere (4%).

Les types d’objectifs jugés comme associés a une expérience positive en TP de biosciences par
des étudiant-e's de L1 (Collis et al., 2008, UK) sont I'apprentissage de nouvelles compétences
et l'utilisation de nouveaux équipements (42%) ; faire que les TP contribuent a l'illustration
des contenus abordés en CM (18%); I'acquisition de nouvelles connaissances (14%). Dans le
cadre d’une autre étude menée auprés d’étudiant-e-s de L2 suivant des TP de biosciences
(Dohn et al., 2008, Danemark, 132 L2), les étudiant-e-s expriment également que parmi leurs
meilleures expériences il y a le fait d’obtenir les bons résultats (performance) (13/132);
d’apprendre par la rédaction du CR (5/132) ( Cf résultat étude sur les objectifs orientant action
lors des TP de chimie).

Les résultats de la phase | de la recherche de Chiu et al. (2016) sur les conceptions
d’apprentissage des sciences par les étudiant-e-s Taiwanais en parcours scientifique, indiquent
gue la majorité des apprenants pensent qu’ils peuvent comprendre les sciences en faisant des
expériences scientifiques. Cependant, un certain nombre d’étudiant-e's croient que faire des
expériences dans des laboratoires de sciences se limite a « mémoriser les théories et faits
scientifiques ». De plus, les étudiant-e-s se réferent souvent aux résultats « théoriques » de
leurs manuels ou les copient tout simplement pour leurs rapports.

Par ailleurs, dans I’étude de Zwickl et al. (2014, Etats Unis, questionnaire E-CLASS) il ressort
qgue I'affirmation « tous les étudiant-e:s sont capables de faire une expérience en physique
s’ils travaillent » ne fait pas I'unanimité aupres du groupe d’expert interrogé (30 enseignants)
puisque 30% d’entre eux expriment un désaccord ou un positionnement neutre.

Ecarts concernant les taches et ressources des TP
Tdches attendues en TP

1- Des écarts ont été identifiés entre des croyances d’étudiant-es et des experts
concernant des stratégies de réussite et les taches associées :

L’étude de Sulaiman et al. (2023) (examen de I'impact de différents types de TP sur plus de
3000 étudiant-e-s de physique et d’ingénierie de 1° année, Etats-Unis, questionnaire E-



Class)des écarts concernant les taches nécessaires a réaliser pendant le TP entre les experts
et les étudiant-e-s. Apres les séances de TP les étudiants

— sont plutot d’accord avec l'affirmation « Si je suis en train de communiquer les
résultats d’'une expérience, mon objectif majeur est d’avoir des sections correctes et
un bon format » alors que le groupe d’expert interrogé est en désaccord

— sont plutdét moins en désaccord que le groupe d’expert avec I'affirmation « D’habitude
je suis capable de mener une expérience sans comprendre les équations et les idées
en physique qui décrivent le systeme que j'investigue »

2- Différentes études empiriques permettent d’inférer des écarts entre les objectifs
d’apprentissage visés par les enseignant-e-s et la réalité de I’activité déployée par les
étudiant-e-s ou des taches ou stratégies qu’ils expriment. En effets, les taches que se
donnent les étudiant-e's semblent parfois chercher a répondre a la consigne (objectif
scolaire) plus qu’a profiter du TP pour développer les différentes compétences
scientifiques travaillées.

Ainsi, Santos-Diaz et al. (2019) explorent les croyances des étudiant-e-s concernant des taches
qui permettent d’atteindre les objectifs (stratégies) en TP de chimie : parmi les 5 stratégies
figurant comme les plus importantes pour atteindre leurs objectifs, les étudiant-e-s choisissent
des taches comme lire le document de TP, avoir fait le travail préparatoire. En revanche
analyser les données et faire des observations détaillées ne sont pas parmi les taches
considérées comme les plus importantes. Les auteurs soulignent que finir le plus vite possible,
n’est pas une stratégie pertinente pour les étudiant-e-s interrogés (Santos-Diaz et al., 2019,
USA, TP chimie) ;

Smith et Sepulveda (2018) montrent que les étudiant-e:s ne sont pas d’accord avec des
pratiques malhonnétes consistant a modifier des données ou prendre les résultats d’autres
étudiant-e's et qu’ils considerent qu’il est important de venir en TP en ayant préparé la séance.
Ce dernier résultat est en décalage avec I’expérience des auteurs qui conviennent que cela
peut étre attribué a la nature des taches préparatoires dont les étudiant-e's relevent le
caractére peu engageant et peu accessible (Smith et Sepulveda, 2018, USA, questionnaire, 389
L1, TP chimie).

3- Certaines études empiriques sur la perception des taches par les étudiant-e:s et les
résultats sur la perception par les enseignant-e:s de la contribution des TP aux
apprentissages citées précédemment (Zwickl et al., 2014 ; Bruck & Towns, 2013,
Connor et al.,, 2023) permettent d’inférer un écart entre des taches (plutot
ambitieuses) percues comme les meilleures, qui procurent un sentiment d’efficacité
aux étudiant-e'set celles percues comme attendues par les enseignant-e:s ou
mobilisées dans certaines stratégies scolaires par les étudiant-e-s.

Dans I'étude de Dohn et al. (2016) les taches de TP de biologie ou leurs caractéristiques
percues par des étudiant-e-s de L2 (Danemark, question ouverte posée a 132 étudiant-e's)
comme les meilleures sont : expérimenter, démontrer, comprendre la théorie en pratique
(réaliser un travail pratique) (41/132) ; réaliser des expériences sur leur propre corps (3/132)
et comme les pires sont : le caractére monotone des taches (collecte monotone des données,
temps d’attentes).



Mataka et Kowalske ( 2015) montrent que les taches pour lesquelles les étudiant-e:s déclarent
avoir percu une augmentation de leur sentiment d’efficacité aprés un enseignement par
investigation et probléme (Mataka et Kowalske, 2015, USA, L1, TP chimie) sont : (1) lire les
procédures pour une expérience et la réaliser sans supervision, (2) proposer une question a
laquelle il puisse étre répondu expérimentalement, (3) convertir les données obtenues dans
une expérience en résultats et (4) rédiger la section « résultats » d’un rapport de TP. De facon
générale, les taches proposées dans I'apprentissage par probléme améliorent la confiance que
les étudiant-e-s ont en chimie en raison de la maitrise expérimentale qu’elles leur procurent.

Bruck et Towns (2013) notent que certains enseignant-e:s de premiere année reconnaissent
que I'écrit de TP se borne a une feuille de résultats a compléter plutét qu’a tenir un cahier de
laboratoire et rédiger un véritable rapport, ce qui explique la moindre emphase mise en
premiere année sur |'objectif écrit de TP.

Ressources des TP

1. Des études montrent des écarts concernant les ressources (le matériel et les
instructions) considérés comme nécessaires pour réaliser les taches pendant le TP
entre les experts et les étudiant-e-s.

Des écarts ont été identifiés entre des croyances d’étudiant-e-s de physique et d’ingénierie en
premiére année et celles d’'un groupe d’experts (Sulaiman et al., 2023) concernant des
ressources. Ainsi, les étudiant-e-s n’expriment pas de désaccord fort pour I'affirmation « Si je
n’ai pas de directives claires concernant I'analyse des données, je ne sais pas comment choisir
la méthode d’analyse appropriée » contrairement aux experts.

L'idée selon laquelle « des informations suffisantes (background) sont proposées dans
I'introduction » des TP est identifiée par la majorité des étudiant-e:s comme ne rendant pas
compte de leurs expériences de TP (classée 11°m¢/12 affirmations par les étudiant-e-s). Les
enseignant-e-s interrogés dans cette étude (Buntine et al., 2020) semblent avoir conscience
de cette perception par les étudiant-e-s puisqu’ils la classent 9¢™¢ sur les 12 affirmations
pouvant rendre compte des expériences des étudiant-e:s en TP.

2. Certaines études permettent d’inférer un écart entre la perception par les
enseignant-e:s et les étudiant-e:s de I'accessibilité de I'utilisation des différents
équipements proposés, des conditions d’obtention des données et de I’enjeu de leur
maitrise (image des sciences)

Il ressort des différents articles retenus par Nicol et al. (2022) dans une revue de littérature
une insatisfaction des étudiant-e-s avec les manuels/polys de TP
( documents pédagogiques détaillant les protocoles et consignes etdont les instructions ou
descriptions des expérimentations sont parfois considérées comme pas assez détaillées).

Différentes études empiriques explorent les perceptions des ressources les pires identifiées
lors de TP vécues en biosciences (1) par des étudiant-e-s de L2 (Dohn et al., 2016, Danemark,
guestion ouverte posée a 132 étudiant-e-s) : les données manquantes en raison d’un défaut
des appareils de mesure, d’observation (27/132); (2) par des étudiant-e:s de L1 de
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biosciences : le caractére compliqué, élaboré des équipements alors que les enseignant-e:s
souhaiteraient qu’ils prennent aussi conscience de leur intérét pour la recherche (Collis et al,
2008).

Ecart concernant les pratiques pédagogiques (pratiques enseignantes déployées en
TP)

Démarche d’enseignement

1. Différentes études empiriques semblent permettre d’inférer d’'une part des écarts
entre les croyances des enseignant-e:s concernant les démarches d’enseignement
mises en ceuvre et leur réalité, et d’autre part des écarts entre les attentes et/ou
préférences des étudiant-e:s et leur vécu.

Une enquéte sur des enseignant-e-s de chimie (Bretz et al., 2016, USA, 34 enseignant-e-s)
montre qu’ils ou elles ont un degré d’accord élevé avec |'objectif de TP centré sur I'acquisition
de compétences expérimentales transférables a des TP orientés recherche. Néanmoins
I'analyse des 145 taches expérimentales fournies par les enseignant-e-s sondés et évaluées
selon leur degré d’investigation (échelle comptant 5 niveaux, 1 étant le plus faible et
correspondant a la confirmation d’une loi) révele que 85% relévent des niveaux 1 (38%) et 2,
ne permettant aucune initiative des étudiant-e's. Les auteurs concluent que les objectifs des
enseignant-e-s ne sont pas toujours en adéquation avec les expériences qu’ils ou elles
proposent.

De la revue de littérature proposée par Puttick et al (2015) sur les pratiques de TP en biologie
(secondaire et college university) dans une revue de praticiens « the American Biology
Teacher » (ABT) et dont la majorité des articles sélectionnés rend compte d’innovations, il
nous semble possible d’inférer que les modalités pédagogiques identifiées par les auteurs ont
a voir avec la vision que des enseignant-e-s publiant des TP innovants ont . Il ressort de
I'analyse des articles publiés que si la démarche d’enseignement est souvent présentée
comme de l'investigation, les étapes et I'engagement actif des éleves n’en sont pas toujours
explicités. Si parmi les étapes, I'interprétation est souvent prise explicitement en charge par
les étudiant-e-s (60% des articles), la formulation des questions et I’élaboration de la stratégie
semblent rester de la responsabilité des enseignant-e's (respectivement 83% et 74% des
articles). Les auteurs suggerent que les enseignant-e-s auteurs de ces articles ont: une
représentation floue de [linvestigation et de I'engagement actif des éléves; une
représentation d’une certaine déconnection entre les contenus et la pédagogie ; une vision
déconnectée de I'enseignement de la Nature of Sciences (NoS) par rapport a I’enseignement
des TP ; une croyance en la nécessité de temps supplémentaire pour mettre en ceuvre une
investigation student-centred alors que les recherches montrent que ce n’est pas le cas.

Vaughan et al. (2025, questionnaire MLLI v2 et sur engagement,USA) explorent le lien entre
le type de pédagogie mis en ceuvre dans les TP de chimie et '’engagement des étudiant-es et
montrent que l'engagement des étudiant-e:s est plus élevé dans des TP fondés sur
I'investigation que dans des TP type « recette de cuisine ».

Modalités pédagogiques

1. Unfaible écart est identifié concernant I’affirmation « les descriptions de la procédure
». Classée parmi les 4°Mes des 4 affirmations attendue (parmi 12 possibles) par les
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enseignant-e:s comme rendant compte de I'expérience des étudiant-e:s en TP), les
étudiant-e-s ne la classent que 6°™¢ (sur 12) parmi les affirmations rendant compte de
leur expérience de TP (Buntine et al. 2020).

2. Différents résultats, issus d’études empiriques permettent d’inférer des écarts entre
les attentes des étudiant-e's concernant le TP et la réalité des mises en ceuvre
proposées par les enseignant-e-s.

Il ressort de différentes études citées par Nicol et al. (2022) que les préférences exprimées par
les étudiant-e-s concernant les modalités pédagogiques sont : (1) des modalités mixtes : TP de
physique virtuel (avancer a son rythme, s’arréter, reprendre) ou traditionnel (travailler en
groupe et pouvoir poser des questions a I'enseignant) (Crandall et al., 2015; Leung et al., 2016)
(2) des instructions écrites (Chatterjee et al., 2009), mais le module pré TP aide davantage a
comprendre les concepts que le manuel de TP (Moozeh et al., 2019), un guidage élevé (King
et al.,, 2016) (3) une importance du temps (le fait de se sentir pressé de réaliser les
manipulations afin de pouvoir écrire le CR semble entrainer pour certains étudiant-e:s un
glissement de I'objectif comprendre/conceptualiser la science vers I'objectif suivre les
procédures (Galloway & Bretz, 2016)

D’autres études empiriques explorent les perceptions des modalités d’organisation a travers
les meilleures et les pires vécues en TP de biosciences par des étudiant-e-s : (1) en L1 (Collis et
al, 2008, UK, 695 L1, accord sur affirmation par questionnaire) : les points positifs percus sont
le caractere différent des méthodes par rapport aux CM ; les points négatifs percus sont la
longueur des TP (40%) ; leur organisation défaillante (26%) ; le compte rendu (trop long, sans
aide) (20%) (dont I'objectif a la fois de contribution a I'apprentissage et a la consolidation des
connaissances et de contribution a la construction (recueil et interprétation de données) et
de leur validation dans le champ de la recherche est mal compris) ; la nature fastidieuse,
ennuyeuse, répétitive du travail pratique (16%) (amélioration de I'efficacité de I’organisation
et rendre plus explicite la pertinence, I'importance des contenus des TP, voire les penser
davantage comme des situations se rapprochant de la recherche) ;(2) en L2 (Dohn et al, 2016,
Danemark, question ouverte posée a 132 étudiant-es) I'organisation du travail (trop
d’étudiant-e-s, distribution des responsabilités, taches, pression temporelle (17/132)) figurent
parmi les pires expériences .

Ecarts concernant les interactions entre étudiant-e-s

L’'intérét de la collaboration entre étudiant-e-s au sein d’'un groupe/binéme pour les
apprentissages

1. Des études montrent que les enseignant-e:s valorisent davantage le travail de
groupe que les étudiant-e-s.

La confrontation entre I’évaluation par les étudiant-e-s de différentes affirmations rendant
compte de leur expérience de TP de sciences en L1 et la prédiction par les enseignant-e-s des
4 affirmations retenues par les étudiant-e-s montre que les enseignant-e-s ont conscience que
I'idée de « travailler en équipe pour réaliser un TP est bénéfique » est peu corrélée a la
perception que les étudiant-e-s ont de leur expérience de TP : affirmation classée derniere
(12/12) par les étudiant-e:s et les enseignant-e-s (Buntine et al., 2020).
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2. Certaines études empiriques permettent d’inférer des écarts entre les attentes des
enseignant-e-s et une certaine diversité d’attentes des étudiant-e:s concernant le
travail de groupe. L'ambivalence des attentes des étudiant-e:s pourrait s’expliquer par
le ressenti variable du travail de groupe (engagement de tous les membres,
caractéristiques des réles). Les enseignant-e-s ne semblent pas toujours conscients des
caractéristiques d’un travail de groupe qui nécessiterait un accompagnement dédié.

Ainsi « travailler en binbme ou en groupe » est annoncé comme un objectif par les
enseignant-e-s de 1°® année de TP de chimie (Bruck & Towns, 2013). Or les étudiant-es
interrogés par DeKorver et Towns (2015) sont peu nombreux a citer le travail en groupe
comme raison justifiant leur action en TP. L‘objectif de travailler en équipe est considéré
comme moyennement important par les étudiant-es interrogés par Santos-Diaz et al. (2019)
tandis les étudiant-e:s ne sont pas d’accord pour travailler chacun de leur c6té dans I'étude de
Smith et Pulveda (2018).

En physique, la « collaboration en groupes » fait partie des aspects ou caractéristiques des
laboratoires de physique les moins choisis par les étudiant-e-s (Leung et al., 2016)

Différentes études menées sur des TP de biologie en L1 et L2 suggérent que I'expérience vécue
du travail de groupe en TP est associée a des expériences percues comme positives ou
négatives pour les apprentissages. En effet concernant les TP de biosciences vécus par des
étudiant-e's de L1 (695 issus de 7 universités anglaises) ressortent des aspects positifs et
négatifs concernant les interactions sociales entre pairs (Collis et al, 2008) :

- Parmi les points positifs : I'opportunité d’avoir des interactions sociales (25%)
(importance des réseaux amicaux, sociaux (insertion dans un groupe, se faire des amis,
rencontrer du monde)

- Parmi les points négatifs : I'identification de difficultés éventuelles lié a leur taille et au
comportement de certains membres (non compétents, non engagés (6%))

Un article cité par Nicol et al. (2022) montre des préférences de la part des étudiant-e-s pour
le travail de groupe d’une part et pour un guidage élevé (King et al., 2016).

Concernant I'organisation des responsabilités entre étudiant-e-s lors d’un travail de groupe, il
ressort d’une étude (Ott et al., 2018 cité par Nicol et al., 2022) que les étudiant-e-s expriment
des difficultés concernant quoi faire dans les différents roles assignés au sein des groupes. Ces
roles ne les aident pas a réaliser de facon efficace et rapide leur TP. lIs freinent leur progression
car déroutés par les roles ils ont perdu du temps pour déterminer ce que chague membre
devait faire. Parmi ces roles les étudiant-e-s déclarent préférer le réle de celui qui note les
données. Enfin ils indiquent qu’ils trouvent de la confiance a étre avec des pairs pour réaliser
des taches gu’ils ne se sentent pas de réaliser seuls. Une autre étude souléeve l'insuffisance
des évaluations du travail en petits groupes (Whelan et al., 2015 cité par Nicol et al., 2022).
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Ecarts concernant les interactions entre les étudiant-e's et I’enseignant

La pertinence du recours a I'enseignant pendant le TP

1- En physique, Teichmann et al. (2022) montrent qu’il existe un écart entre les
perceptions des étudiant-e:s et des experts concernant la stratégie de recours a un
enseignant en cas de difficulté : les étudiant-e-s sont fortement d’accord avec
I’affirmation “When | encounter difficulties in the lab, my first step is to ask an expert,
like the instructor” contrairement aux enseignant-e:s qui sont fortement en
désaccord.

2- Différentes études empiriques en chimie sur les étudiant-e-s confirment leur
préférence de chercher de 'aide aupres de I'enseignant (Santos-Diaz et al. 2019 ;
Smith et Pulveda, 2018).

Par ailleurs dans I’étude de Smith et Pulveda (2018), les étudiant-e-s sont plutot d’accord pour
suivre les décisions de I’enseignant visant a raccourcir les taches contrairement aux
instructions du manuels de TP ou en éviter certaines. En revanche ils ne sont pas d’accord
pour prendre eux-mémes ce type de décisions.

Smith et Pulveda (2018) soulignent le role important des TA usuellement plutot centrés sur le
contenu a enseigner et qu’il convient donc de sensibiliser aux bonnes pratiques scientifiques
ou pédagogiques afin de réduire I'écart entre les attentes des étudiant-e-s en termes d’aide
et les pratiques des enseignant-e-s.

L’efficacité du guidage de I’enseignant au cours du TP

1. Dans I'étude de Buntine et al (2020), les enseignant-e:s considérent que I'affirmation
« I’enseignant offre une supervision efficace et soutenante » devrait étre parmi celles
(28me sur 4) retenues par les étudiant-e-s pour rendre compte de leur expérience en
TP. Or, elle apparait comme faiblement corrélée & leur vécu en TP (11°™¢ sur 12
affirmations). Ceci suggere un écart entre I'efficacité du guidage des enseignant-e:s en
TP et le ressenti que les étudiant-e-s en ont.

2. Il est possible d’inférer de différentes études empiriques des attentes fortes par les
étudiant-e's concernant l'accompagnement des enseignhant-e-s auxquelles les
pratiques d’enseignement ne semblent pas toujours répondre.

Il ressort d’une étude (Whelan et al., 2015 cité par Nicol et al. (2022) que les étudiant-e's
pensent qu’ils manquent d’instructions et de retours appropriés par les enseignant-e-s.

Différentes études empiriques portant sur la perception par les étudiant-e:s des interactions
vécues avec l’enseignant montrent que : (1) en L1, pour 17% des expériences vécues,
I’encadrement par les enseignant-e:s est percu comme tres dépendant des personnes qui
interviennent (pas toujours efficaces, cohérents (entre eux), mais aussi disponibles et
accessibles) (Collis et al, 2008, UK, 695L1) (2) en L2 la possibilité de discuter des stratégies,
résultats avec les enseignant-e:s apparait dans 21 réponses sur 132 comme |'une des
meilleures expériences de TP de biosciences (Dohn et al, 2016, Danemark).
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Les qualités d’un enseignant de TP efficace en TP

Des écarts sont identifiables sur les qualités importantes d’un enseignant efficace au
laboratoire (Herrington et Nakhleh, 2003, questionnaire 538 étudiant-e's, 14 enseignant-e-s,
TP chimie). Herrington et Nakhleh (2003) définissent pour la chimie les caractéristiques d’un
enseignant de laboratoire efficace selon les qualités qu’il devrait posséder, les
caractéristiques, activités ou comportement qui démontrent ces qualités et les effets positifs
que les étudiant-e:s pergoivent comme résultant de ces caractéristiques, actions ou
comportements. La comparaison du classement des 17 propositions explicitant les qualités
d’un enseignant montre que des écarts apparaissent pour 4 propositions: pour les
étudiant-e-s il est plus important (que pour les TA interrogés) qu’un TA soit disponible pour
aider les étudiant-e:s hors du laboratoire (A) et qu’il note les rapports de laboratoire
équitablement (C) mais il est moins important (que pour les TA interrogés) qu’un TA
encourage les étudiant-e-s a poser des questions ou a exprimer son opinion (A) et qu’il fasse
prendre conscience des problémes de sécurité (C).

En cohérence avec les écarts concernant |’efficacité de I'accompagnement, il semble que ces
écarts suggerent que les étudiant-e's attendent que I’enseignant possede des qualités, lui
permettant d’étre disponible et efficace pour répondre a leurs besoins.

Ecarts concernant les émotions lors des TP
Connotation émotionnelle des TP

1- Ll'existence d’écarts entre étudiant-e:s et enseignant-e:s sur la connotation
émotionnelle des TP semble variable.

Dans I'étude de Buntine et al. (2020) aucun écart n’est identifiable entre étudiant-e:s et
enseignant-e-s quant a I'importance de l'intérét que peuvent susciter les TP de sciences : Sur
les 4 affirmations majoritairement retenues par les 362 enseignant-e:s volontaires de L1
comme prédisant les affirmations avec lesquelles les étudiant-e's seraient le plus en accord
pour rendre compte de leur expérience de TP en sciences, une porte sur l'intérét des TP (1/12
affirmation) également partagé par les étudiant-e's (2/12).

Par ailleurs, Teichmann et al. (2022) (perceptions des étudiant-e-s de la 1% 3 la 4°™® année en
TP de physique, Pays-Bas et Allemagne, questionnaire E-CLASS) trouvent qu’un écart existe
concernant l'affirmation « je prends plaisir de construire des objets et travailler avec mes
mains ». Les étudiant-e-s semblent moins d’accord que leurs enseignant-e-s.

2- Différents résultats permettent d’inférer des écarts entre les connotations émotionnelles
positives (motivation, engagement, caractére amusant, agréable des TP, confiance liées aux
modalités d’enseignement) et négatives (anxiété, confusion, peur, ennui) vécues par les
étudiant-e:s en TP et les connotations émotionnelles plutét positives (motivation,
engagement, modalités d’enseignement) attendues par les enseignant-e-s.

Les connotations émotionnelles négatives qui ressortent d’études empiriques citées par Nicol
et al. (2022) sont :

- objets d’anxiété : L’absence de synchronisation entre les CM et TP ; des instructions
vagues ; des équipements défaillants (Deacon & Hajek, 2011) ;
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- objets de confusion : la détermination de I'activité liée a chaque role dans un groupe
(Ott et al., 2018) ; la réalisation des TP par les étudiant-e-s sans bien avoir en téte les
objectifs de I'activité et une connaissance du but des expérimentations (Deacon &
Hajek, 2011)

- objets de peur : les étudiant-e's ont peur de faire des erreurs (Sneddon et al, 2009) ;
peur des produits chimiques dangereux (sécurité) (Priest et al., 2014)

Ce lien entre un engagement émotionnel positif et certaines modalités pédagogiques
particuliéres est aussi identifié pour les TP de chimie : des étudiant-e-s suivant des TP fondés
sur 'investigation ont un engagement émotionnel positif plus élevé que les étudiant-e:s
inscrits dans des TP type « recette de cuisine » (Vaughan et al., 2025)

Concernant les TP de biologie, différentes études montrent que les TP sont percgus par les
étudiant-e's avec une connotation émotionnelle positive ou négative : (1) la nature
fastidieuse, ennuyeuse, répétitive du travail pratique est évoquée dans 16% des expériences
de TP de biosciences vécues par des étudiant-e:s de L1, I'intérét pour la dimension pratique
(17% des TP vécus), leur caractére amusant, agréable (15%) et leur caractére engageant (2%)
(Collis et al., 2008, UK, 695 L1) (2) la dimension motivationnelle est évoquée dans 6 réponses
ouvertes sur 132 par des étudiant-e-s de L2 ayant vécu des TP de biosciences (Dohn et al.,
2016, Danemark).

Importance de la dimension affective pour les apprentissages en TP

Les résultats de différentes études empiriques permettent d’inférer des écarts possibles entre
la perception des étudiant-e's et des enseignant-e-s concernant I'importance du domaine
affectif pour les apprentissages cognitifs.

Différentes études empiriques portant sur les TP de chimie de L1, s’inscrivent dans le cadre du
meaningful learning de Novak, et notamment les liens entre I'expérience émotionnelle
déclarée vécue en TP chimie par les étudiant-e-s et leurs apprentissages cognitifs (ce qu’ils
pensent, comment) et psychomoteur (comportements). Elles montrent que (1)
I'apprentissage émotionnel ne semble pouvoir étre dissocié des apprentissages cognitif et
psychomoteur (Galloway et al., 2016) ; (2) la survenue d’un conflit d’apprentissage entre des
objectifs de domaines différents semble ne pas permettre la survenue d’un apprentissage
ayant du sens (Santos-Diaz et al., 2019). Ainsi, par exemple la priorité donnée par certains
étudiant-e-s a finir rapidement la séance (but affectif) peut nuire a une pratique répétée pour
acquérir des habiletés techniques (but psychomoteur). Galloway et Bretz (2015b) constatent
gue des étudiant-e-s ayant des attentes cognitives et affectives élevées les ont vu remplies a
la suite des activités expérimentales (11 séances durant 14 semaines en chimie générale). En
revanche ceux ayant des attentes cognitives élevées et affectives basses, voient leurs attentes
cognitives non atteintes tandis que leurs attentes affectives négatives (par exemple :
s’inquiéter de finir a temps (to worry about finishing on time) ; étre inquiet a l'idée de faire des
erreurs (to be nervous about making mistakes) ; étre frustré (to be frustrated) ; se sentir
intimidé (to feel intimidated)) ont été comblées. Elles considérent que leurs perceptions
cognitives et affectives disparates créent une entrave a la nécessaire intégration des domaines
cognitif, affectifs et psychomoteur pour un apprentissage ayant du sens.
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Les écarts entre enseignant(e)s et étudiant(e)s en mathématiques

Méthodologie spécifique de la sous-tache 2 mathématiques

La revue de littérature a été menée a partir d’'un ensemble de revues (14 revues de référence
du domaine, la liste compléte figure en annexe 3), d’actes de colloques internationaux
(CERME, INDRUM, EMF, NORMA), ainsi que de quelques livres, chapitres de livres et theses
en didactique des mathématiques. Seuls les textes parus sur la période 2015-2025 ont été
retenus, en considérant que la création en 2015 de la revue IJRUME dédiée a I'enseignement
supérieur avait significativement impacté le champ de recherche.

Parmi les textes issus de nos recherches par mots-clés, nous avons sélectionné ceux dont les
résultats concernaient explicitement des écarts entre étudiant-e-s et enseignant-e-s, ainsi que
ceux dont les résultats permettaient d’inférer I'existence d’écarts entre étudiant-es et
enseignant-e-s. Par exemple, si un article montre que des étudiant-e-s en filiere de biologie
sont décu-e:s parce que leurs enseignant-e-s de mathématiques ne font aucun lien avec la
biologie dans leurs enseignements, nous pouvons en inférer un écart entre une attente de ces
étudiant-e's portant sur les pratiques des enseignant-e-s (faire des liens avec la biologie) et les
pratiques effectives de ces enseignant-e:s, ou du moins ce que les étudiant-e-s percoivent de
ces pratiques. Nous avons de cette maniere sélectionné un total de 58 textes, avec des études
menées dans 19 pays différents (Annexes 5 et 6) majoritairement en Europe (30 articles). Dans
les 58 textes, 42 sont des articles issus de 14 revues différentes, 14 sont des textes parus dans
les actes de CERME (N=11) ou INDRUM (N=3), et 2 sont des théses. Notons que seulement 10
de ces 58 textes établissent explicitement des écarts.

Pour chacun de ces textes, nous avons noté précisément le ou les écarts apparaissant dans les
résultats obtenus, de maniere explicite ou que nous avons inférés. La référence au contrat
didactique (Brousseau, 1998) nous conduit a distinguer des catégories d’écarts. Nous retenons
la définition suivante du contrat didactique :

« C'est I’'ensemble des obligations réciproques et des “sanctions” que chaque partenaire de la
situation didactique

— impose ou croit imposer, explicitement ou implicitement, aux autres

— et celles qu’on lui impose ou qu’il croit qu’on lui impose,
a propos de la connaissance en cause. Le contrat didactique est le résultat d’une « négociation
» souvent implicite des modalités d’établissement des rapports entre un éléve ou un groupe
d'éléeves, un certain milieu et un systeme éducatif. On peut considérer que les obligations du
professeur vis-a-vis de la société qui lui délegue sa légitimité didactique sont aussi une partie
déterminante du “contrat didactique”. » (Brousseau, glossaire, 1998). Les régles du contrat
résultent donc d’interactions entre le professeur, les éléves, le savoir en jeu et les éléments
du milieu. Ce point de vue est trés proche du travail de Herbst et Chazan (2012), qui étudient
le contrat didactique comme un processus de négociations au sein du triangle didactique.

Concernant le milieu, nous accordons une attention particuliére aux ressources curriculaires,
en appui sur les travaux Gueudet et Pepin (2018) qui soulignent le lien entre les ressources
des enseignant-e's et des étudiant-e-s et les régles du contrat didactique.
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Nous avons ainsi regroupé les écarts relevés selon les catégories issues de notre référence au
contrat didactique (Brousseau, 1998): écarts concernant le savoir, les pratiques des
étudiant-e-s, les ressources pour I'apprentissage et les pratiques des enseignant-e-s.

Ecarts en termes de savoirs et de perspectives sur la discipline
Vision procédurale versus vision conceptuelle des mathématiques

Plusieurs articles explicitent ou permettent d'inférer des écarts entre les enseignant-e-s qui
accordent de l'importance a une approche conceptuelle des mathématiques et les
étudiant-e-s qui privilégient majoritairement une vision procédurale (Hernandez-Martinez,
2016 ; Anastasakis et al., 2022 ; Deeken et al., 2020 ; Hilger et al., 2022 ; Ni Shé et al., 2017b ;
Chow & Van Haneghan, 2016). Des entretiens menés en Irlande par Ni Shé et al. (2017a) avec
des enseignant-e's de mathématiques et leurs étudiant-e-s non-spécialistes montrent
explicitement que ces derniers pergoivent avoir des difficultés a effectuer des taches
mathématiques, mais n’identifient pas de difficultés conceptuelles. Au contraire, les
enseignant-e-s considerent ces difficultés comme dues a une mauvaise compréhension
conceptuelle. Cette dichotomie entre procédures et concepts peut provenir d'un écart entre
I'enseignement secondaire et le supérieur (Pinto & Koichu, 2023 ; O’Shea & Breen, 2021 ;
Johansson et al., 2024). Bothma (2020) met en évidence le fait que des étudiant-e-s sud-
africain-e's en biologie rencontrent des difficultés a entrer dans le contrat didactique de
I'université en mathématiques. Cela est partiellement di au fait que I'apprentissage dans le
secondaire est basé sur la maitrise de techniques, alors que les enseignant-e-s d’université
attendent une compréhension conceptuelle. De maniére plus générale, nous inférons des
travaux de Griese et Kallweit (2017) que les enseignant-e-s attendent une compréhension en
profondeur des mathématiques, mais que les étudiant-e-s non-spécialistes ne percoivent pas
cela comme important pour leur réussite. Florensa et al. (2022) observent quant a eux un
écart entre les attentes des enseignant-e's de mathématiques, qui estiment que l'important
pour les étudiant-e-s est de pouvoir appliquer des méthodes de calcul, et de celles/ceux de
sciences de l'ingénieur qui pensent au contraire que les enseignant-e-s de mathématiques
doivent leur enseigner a raisonner et a justifier. On peut supposer que cet écart entre
enseignant-e-s peut avoir des conséquences sur la vision de la discipline qu’ont les étudiant-e:s
non-spécialistes, qui doivent s’aligner alternativement avec I'un et I'autre.

Discours mathématique et preuve

Malgré ces écarts sur I'importance du conceptuel a I'université, la preuve en mathématiques
a une place importante aux yeux des enseignant-e:s comme des étudiant-e-s (Deeken et al.,
2020). Nous observons des écarts explicitement décrits par la recherche sur ce que les
étudiant-e's et enseignant-e-s considerent comme étant du discours mathématique, ainsi que
ce qu’ils considerent comme étant une preuve. Dans une étude en premiére année d'études
d’ingénieur, Jablonka et al. (2017) montrent que les étudiant-e:s en difficulté accordent de
I'importance a I'accessibilité d’un texte et aux représentations graphiques pour estimer son
caractere mathématique, alors que les enseignant-e's s'appuient sur la place de la logique
dans le texte. Stewart et Thomas (2019) montrent que les étudiant-e:s apportent de
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I'importance a la dimension compréhensible des preuves, tandis que les enseignant-e's
semblent prioriser la rigueur mathématique. La place de la preuve dans les enseignements est
elle-méme étudiée. Nous inférons des travaux de Cilli-Turner (2017) que la compréhension
des fonctions d’une preuve par I'étudiant-e nécessite de I'enseigner explicitement. Au
contraire, Azrou (2023) décrit un écart concernant I'enseignement et I'apprentissage de la
démonstration. Les étudiant-e's interrogé-e-s attendent de leurs enseignant-e-s qu’il-elle leur
apprennent a produire une bonne démonstration mathématique, tandis que les
enseignant-e-s estiment que la rédaction d’'une démonstration s’acquiert par la pratique et
n’a pas besoin d’étre enseignée en tant que telle.

Prérequis

Autant les enseignant-e's que les étudiant-e's relévent un manque de connaissances et de
compétences prérequises en mathématiques (Ni Shé et al., 2017a ; Azrou, 2023). Cela passe
spécifiguement par les lacunes en connaissances jugées de niveau lycée par les enseignant-e-s
du supérieur, les étudiant-e-s n’étant pas toujours conscient-es de ces lacunes (Simelane &
Engelbrecht, 2024). S’agissant de la capacité a rédiger une démonstration, Azrou (2023)
montre que les enseignant-e-s pensent que c’est un prérequis de niveau lycée alors que les
étudiant-e's déclarent ne pas avoir appris a en faire. Cet écart peut provenir d’'un manque de
connaissance par les enseignants de 'université de ce qui est réellement fait au lycée.

Modélisation et applications

Faulkner et al. (2019) mettent en évidence que les enseignant-e-s des disciplines autres que
les mathématiques attendent des étudiant-e:s qu’ils mobilisent les mathématiques dans des
taches de modélisation, mais les étudiant-e's ne le font pas. Les étudiant-e-s quant a elles.eux
percoivent un manque de liens entre les cours de mathématiques et les applications dans leurs
domaines d’étude (Triantafyllou et al., 2016) et déclarent apprécier les exemples. Viirman et
Nardi (2019) étudient I'activité de modélisation mathématique chez des étudiant-e:s en
premiere année de biologie. lls établissent qu’une tache de modélisation ouverte n’est pas
considérée comme suffisamment mathématique par ces étudiant-e:s, qui ont une vision
réduite des taches mathématiques. Les étudiant-e-s associent les taches mathématiques a des
énoncés explicites présentant un probleme clairement formulé et fournissant toutes les
informations nécessaires a sa résolution. De son coté, I'enseignant décrit la modélisation
mathématique comme une tdche ouverte, avec des élaborations d'hypothéses et des
interprétations d’informations.

Ecarts concernant les pratiques d’études et I’expérience étudiante

Pratiques étudiantes pendant les séances

Des écarts entre les attentes des enseignant-e:s et les pratiques des étudiant-e's sont relevés
concernant la prise de notes : une enseignante attend que les étudiant-e:s notent ce qu’elle
dit a I'oral, mais elle se rend compte que ce n’est pas le cas (Meehan et al., 2017). On peut
aussi inférer des écarts sur la participation orale, en particulier des étudiantes : celles-ci
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s’exprimant peu en classe entiere, leur expertise reste le plus souvent inapercue, alors qu’en
petit groupe elles peuvent formuler des contributions de haut niveau (Ernest et al., 2019) que
les enseignant-e-s ne repérent pas nécessairement.

De plus, plusieurs études permettent d’inférer des écarts entre les attentes des enseignant-e-s
et la pratique des étudiant-e-s concernant les taches de modélisation en mathématiques : loin
de faciliter systématiquement la compréhension, les allers-retours entre le discours
mathématique et la réalité concrete modélisée peuvent créer une difficulté supplémentaire
pour les étudiant-e:s (Le Roux & Adler, 2016) en ce qu’ils s’éloignent des pratiques
mathématiques ordinaires. De méme, les activités ouvertes en modélisation perturbent les
étudiant-e-s, qui attendent généralement des taches plus fermées (Viirman & Nardi, 2019). Il
en résulte un écart entre les attentes des enseignant.es et le travail effectif des étudiant.es.
En effet, les enseignant-e-s attendent que les étudiant-e's soient dans une posture
exploratoire (mettent en oeuvre une démarche exploratoire, formulent des hypotheéses,
interpretent) alors que les étudiant-e's appliquent des routines ou se contentent simplement
de copier. Les étudiant-e:s se trouvent perdu-es et incapables de donner du sens a la tache
gu’ils jugent trop complexe (Viirman et Nardi, 2017). Molad et ses collégues (2020) notent que
I'introduction de taches ouvertes et de méthodes de travail collaboratives pour encourager la
créativité permettent d’entrer dans un contrat différent de celui du lycée et de résorber
progressivement les écarts entre les attentes des enseignant-e-s et celles des étudiant-e-s.

Stratégies de travail personnel des étudiant-e-s

Les stratégies de travail personnel doivent en effet évoluer entre le secondaire et le supérieur,
ce qui permet d’'inférer I'existence d’écarts entre les attentes des enseignant-e:s et les
pratiques étudiantes au moins dans les premiers mois.

On peut notamment inférer des écarts entre les attentes des enseignant-e-s et les pratiques
d’études concernant I'assiduité en cours et en TD (Eichler & Gradwohl, 2021 ; Griese &
Kallweit, 2017), ainsi que le volume et la régularité du travail personnel, qui augmentent
fortement entre le secondaire et le supérieur (Ellis et al., 2015) et dont plusieurs études
montrent qu’ils sont des facteurs de réussite importants (Kizito et al.,, 2016 ; Laging &
VolRkamp, 2017). L'augmentation de la charge de travail doit s’accompagner d’un gain en
autonomie (O’Shea & Breen, 2021 ; Pinto & Koichu, 2023 ; Stroumbakis & Robertson, 2023) :
les étudiant-e:s en sont conscient-es mais peuvent avoir des difficultés a entrer dans ce
nouveau contrat. La gestion du temps est aussi une difficulté mentionnée par les étudiant-e-s
(Yani et al., 2019) susceptible de conduire a des écarts avec les attentes du corps enseignant.
Celui-ci peut ne pas étre conscient que le temps didactique est percu comme trop rapide par
les étudiant-e:s (Glinther, 2025).

Plus généralement, les enseignant-e.s a [luniversité attendent des compétences
d’autorégulation (Mayerhofer, Liftenegger, et al., 2023), qui sont reconnues comme un
facteur de réussite important (Johns, 2020), mais que les étudiant-e-s primo-entrant-e-s n’ont
pas. Ces compétences incluent la capacité a se mettre au travail et a se préparer aux tests
(Yani et al., 2019), la motivation a apprendre ainsi que la compréhension de leurs lacunes
(Mayerhofer et al., 2023). Sur ce dernier point, on peut noter la tendance des étudiant-es a
attribuer leur échec a la difficulté du sujet plutét qu’a leur mauvaise préparation (Glinther &

20



Hochmuth, 2023) ; on peut inférer un écart entre leur explication et celle de leur enseignant-e.
Mayerhofer et al. (2023) montrent toutefois qu’apres un semestre, les étudiant-e:s améliorent
leur auto-régulation, la compréhension de leurs lacunes, leur capacité a se mettre au travail,
de sorte qu’une grande partie des écarts avec les attentes du corps enseignant se résorbe.

Les stratégies d’apprentissage incluent également la nature individuelle ou collective du
travail. Le travail collectif est un facteur de réussite (Bengmark et al., 2017), on peut supposer
gue les enseignant-e:s en sont souvent conscient-e:s, mais cette pratique reste minoritaire
parmi les étudiant-e-s.

S’agissant des stratégies d’apprentissage plus spécifiques aux mathématiques, leur étude chez
des étudiant-e's en ingénierie et économie révele des pratiques légerement différentes selon
le genre, et dont on peut faire I’hypothése qu’elles ne correspondent pas nécessairement aux
attentes des enseignant-e's (Wild & Neef, 2024).

Enfin, nombre d’enseignant-e:s du supérieur soulignent que I'enseignement a 'université
demande un apprentissage plus profond que dans le secondaire, ou une simple application de
méthodes sans compréhension de concepts est souvent suffisante (Pinto & Koichu, 2023).
Ainsi, si les pratiques étudiantes restent calquées sur celles du lycée, cela peut créer des écarts
vis-a-vis des attentes des enseignant-e-s.

Affects et acculturation des étudiant-e-s

La dimension affective joue un role important dans I'apprentissage des mathématiques. Les
enseignant-e-s attendent des étudiant-e-s : motivation, plaisir, curiosité (Deeken et al., 2020).
Or bien souvent, la valeur accordée aux mathématiques et le sentiment d’efficacité
personnelle en mathématiques décroissent pendant le premier semestre (Mayerhofer,
Eichmair, et al., 2023), spécialement chez les étudiantes. Sur la méme période, le sentiment
d’appartenance aux STIM décroit (Deshler et al., 2019), en méme temps que le sentiment
d’étre respecté-e par les enseignant-e-s, et le fait de se sentir bien avec ses camarades. Selon
Lytle et Shin (2023), ces évolutions sont particulierement marquées lorsque les étudiant-e:s
percoivent que leurs enseignant-e:s adhérent a une vision fixiste de l'intelligence. Elles
conduisent a des réactions différentes face a I’échec en mathématiques (Sanabria & Penner,
2017), avec des taux de réorientation plus élevés chez les étudiantes.

Enfin, dans le contexte israélien, Sabbah et Heyd-Metzuyanim (2019) citent des difficultés
particuliéres d’acculturation vécues par des étudiantes lorsque l'université est culturellement
éloignée de leur milieu d’origine, ce qui peut freiner le travail collectif. De plus, le double statut
minoritaire de ces étudiantes, sur le plan culturel et du genre, et la pression parentale qui s’y
ajoute, peuvent fragiliser leur identité mathématique, ce dont les enseignant-e:s n’ont pas
nécessairement conscience.
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Ecarts concernant le milieu : les ressources et leur utilisation
Ressources conseillées par les enseignant-e-s et ressources utilisées par les étudiant-e-s

Quelques auteurs soulignent les écarts entre les ressources conseillées ou attendues par les
enseignant-e-s et celles réellement utilisées par les étudiant-e's. Pepin et Kock (2020)
comparent ['utilisation et l'orchestration des ressources par les étudiant-e-s avec les
recommandations de leur enseignant de mathématiques (2 enseignant-e-s participent a
I’étude). L'un des enseignant-e's a fourni un support de cours personnel contenant tout le
contenu mathématique nécessaire et les exercices importants, ainsi que seulement quelques
ressources complémentaires. Ces ressources ont été utilisées par les étudiant-e-s en accord
avec les conseils de I'enseignant. L'autre enseignant a fourni quant a lui une grande quantité
de ressources papier et en ligne parmi lesquelles les étudiant-e-s pouvaient choisir en fonction
de leurs besoins, cependant sans que I’enseignant ne donne d'indications sur la maniére de
les utiliser. Les étudiant-e:s ont eu des difficultés a s'y retrouver, ce que les auteurs
interpretent comme un contrat didactique peu clair, conduisant les étudiant-e's a créer leur
propre parcours d'étude. Les enseignant-e-s mettent a disposition des étudiant-e:s des
ressources et attendent qu’ils les utilisent. Ni Shé et al. (2017b) décrivent les types de
ressources utilisées par les étudiant-es de premiére année de licence par rapport a celles
recommandées par les enseignant-e-s. Ils montrent que les polycopiés (rassemblant cours et
exercices) sont considérés comme utiles par les étudiant-e:s et les enseignant-e:s. En
revanche, dans |'étude de Grehan et al. (2016), concernant I'engagement des étudiant-e's en
mathématiques, les auteurs montrent que certains étudiant.es n’utilisent pas les ressources
d’aides mises a disposition par les enseignant-e-s. De fagon plus générale, Bengmark et al.
(2017) étudient les facteurs de réussite a la transition secondaire-supérieur, et mettent
notamment en évidence que l'utilisation par les étudiant-e:s du manuel et des examens des
années précédentes est un facteur de réussite. Cela nous améne a inférer qu’il peut y avoir un
écart entre enseignant-e's et certain-e:'s étudiant-e:s sur l'utilisation de ces
ressources. O’Shea et Breen (2021) étudient la transition secondaire-supérieur du point de
vue des étudiant-e's , et notamment le réle des taches mathématiques. lls montrent que dans
I’enseignement supérieur, les enseignant-e-s attendent que les étudiant-e:s aillent chercher
dans leur cours ou dans des livres pour résoudre leurs exercices, ce qui n’est pas le cas dans
I’enseignement secondaire. Cette différence entre secondaire et supérieur dans l'utilisation
du polycopié et des livres dans le cadre de la résolution d’exercices nous semble pouvoir étre
source d’écart entre enseignant-e:s et étudiant-e's .

Utilisation d’Internet

Des recherches permettent de mettre en évidence des écarts entre étudiant-e:s et
enseignant-e-s concernant I'utilisation d’Internet. Ni Shé et al. (2017b), dans I'étude citée ci-
dessus, montrent que les étudiant-e-s apprécient également les sites internet et les vidéos en
ligne, qu'ils trouvent plus faciles a comprendre que les livres, alors que les enseignant-e-s
recommandent généralement, comme ressources complémentaires du polycopié, des livres
et des ressources numériques qu'ils ont eux-mémes congues, plutét que des ressources
disponibles gratuitement en ligne. Il y a donc un écart entre les enseignant-e:s et les
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étudiant-e's concernant 'utilisation d’Internet comme ressource pour I'étudiant. Aguilar et
Puga (2020) ont étudié la maniére dont les étudiant-e-s utilisent Internet pour résoudre des
probléemes mathématiques. En étudiant les comportements des étudiant-e:s en matiere de
recherche d’aides en ligne, les auteurs ont mis en évidence que les étudiant-e-s avaient
principalement des comportements de recherche d'aides instrumentales associés a des
éléments procéduraux pour résoudre I'exercice. Dans une moindre mesure, les étudiant-e-s
recherchent des aides exécutives, comme la recherche d’une définition. Les étudiant-e:s
utilisent largement les moteurs de recherche avec des mots-clés pour identifier les sources
d’aide. Ces recherches nous ameénent a considérer un écart entre les attentes des
enseignant-e-s concernant 'utilisation par les étudiant-e-s d’Internet en mathématiques et en
particulier pour résoudre un exercice et I'utilisation qui en est faite par les étudiant-e-s. Sur ce
théme de I'utilisation d’Internet, le développement de I'utilisation de I'lA par les étudiant-e's
amenera certainement des évolutions au sujet des écarts mis au jour par les recherches.

Contenu des ressources

Enfin, concernant le contenu des ressources, Ni Shé et al. (2017b) soulignent que les
étudiant-e-s apprécient les ressources ou les solutions, voire les réponses détaillées, sont
explicites, tandis que les enseignant-e:s préférent généralement les ressources ou les
solutions complétes ne sont pas disponibles. On retrouve I'idée présente dans la recherche de
Aguilar et Puga (2020) avec des recherches Internet des étudiant-e:s axées sur des aides
procédurales et moins conceptuelles.

Ecarts concernant les pratiques d’enseignement et d’évaluation

La littérature identifie des écarts explicites entre les pratiques d'enseignement et |'expérience
vécue des étudiant-e-s tandis que d'autres recherches permettent d'en inférer. De maniére
générale, on sait qu'il existe des écarts entre les pratiques d'enseignement du secondaire et
celles du supérieur, en particulier concernant les attentes des enseignant-e:s (Corriveau,
2017). Certaines habitudes des étudiant-e's ne sont alors plus adaptées ce qui modifie leurs
pratiques d’études et impacte leurs attentes.

Pratiques d’évaluation

Ashjari (2018) montre que les enseignant-e:s de mathématiques utilisent des criteres
d'évaluation partiellement non communiqués aux étudiant-e-s, créant ainsi un risque de
malentendu sur ce qui est réellement évalué. Les modalités d’évaluation peuvent également
étre sources d’écarts: par exemple, les étudiant-e-s ne s’attendent pas a la présence
d’évaluations formatives (quiz, devoirs a rendre...), et encore moins a ce qu’elles puissent
compter dans |'évaluation sommative finale avec I'octroi de points supplémentaires ou de
dispense d’un exercice lors d’'un examen, ce qui peut pourtant étre le cas (Johansson et al.,
2024). Dibbs (2019) montre que des évaluations formatives quotidiennes conduisent les
étudiant-e's a percevoir leur enseignant-e comme plus investi-e et bienveillant-e, et renforcent
leur motivation et leur sentiment d’efficacité. Ramo et al. (2022) soulignent que des
évaluations plus traditionnelles peuvent étre moins favorables aux apprentissages car elles ne
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portent que sur un nombre restreint d’aspects abordés dans le cours. Hall et al. (2022)
indiquent que les étudiant-e:s pergoivent un message différent de celui que I'enseignant-e
souhaite transmettre en les faisant travailler en groupe car finalement les évaluations se font
de fagon individuelle.

Modalités durant les séances

Kuklinski et al. (2019) indiquent que les étudiant-e:s interrogé-es apprécient le travail en
groupes durant les cours magistraux. On infere ici un écart avec les enseignant-e-s qui offrent
peu cette opportunité aux étudiant-e:s pendant les séances de CM.

Dans le cadre de pratiques enseignantes alternatives, Lahdenperad (2018) relevent que la
classe inversée produit des effets inégaux selon la facilité des étudiant-e-s a solliciter I'aide des
autres étudiant-e's et a mener un travail collaboratif : ceux qui sollicitent plus, réussissent
plus. Ces résultats suggerent un écart entre les objectifs de ces dispositifs qui reposent sur la
collaboration, et l'expérience réelle des étudiant-e-s moins demandeurs d'aide. Wu et al.
(2023) révelent un écart entre les objectifs visés par les pratiques d'enseignement centrées
sur l'activité des étudiant-e-s (progressive teaching) et leur effet réel sur la persistance. Les
auteurs montrent que ce sont les pratiques plus axées sur les applications (good teaching) qui
influencent positivement la persistance des étudiant-e:s car elles laissent du temps pour
comprendre et présentent plusieurs méthodes de résolution et des exemples.

Bridoux et al. (2024) présentent un écart explicite concernant le rythme des cours. Ces
derniers sont jugés trop rapides par les étudiant-es et avec un contenu trop dense. En fait,
Kuklinski et al. (2019) indiquent que les étudiant-e's interrogé-es apprécient étre mis-e:s en
activité pendant les cours magistraux. Pourtant ces pratiques d’enseignement restent
relativement rares. Dans une recherche ou Leitner et Gabel (2024) font produire un écrit en
amphi aux étudiant-e-s, les auteurs montrent que cette demande est en décalage avec la
représentation que les étudiant-e:s se font de leur activité en cours magistral : ils ne s'y
attendent pas et ont du mal a accepter cette modalité de travail. Cette difficulté pourrait
s'inscrire dans un phénomeéne plus large décrit par Bothma (2020) : I’écart dans la répartition
percue des responsabilités entre enseignant-e-s et étudiant-e-s. A 'université la responsabilité
de l'apprentissage incombe aux étudiant-e-s alors qu’au secondaire ce sont surtout les
enseignant-e-s qui en sont responsables.

Interactions entre enseignant-e-s et étudiant-e-s

A partir de I'étude de Woods et Weber (2020) on identifie un écart entre les croyances des
enseignant-es, pour qui poser des questions permet de créer de l'interaction en classe, et
I'expérience de certain-es étudiant-e-s qui hésitent a y répondre par crainte de I'erreur. Cela
peut s’expliquer par I'étude de Dibbs (2019) qui montre que, pour les étudiant-e's, un-e bon-ne
enseignant-e se soucie de leur apprentissage et instaure un climat sécurisant pour poser des
guestions. En effet, Hernandez-Martinez (2016) montre un écart entre certaines pratiques
d’enseignement qui ne permettent pas aux étudiant-e-s d’avoir suffisamment d’interactions
avec leurs enseignant-e-s pendant les cours et pourtant le souhait de ces étudiant-e:s d’étre
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plus actifs en classe. Bridoux et al. (2024) expliquent que le cours magistral ne permet pas les
interactions qui pourraient soutenir la compréhension des étudiant-e-s.

De leur c6té, Ernest et al. (2019) montrent des écarts dans les interactions entre
enseignant-e-s et étudiant-e's, selon que I'étudiant-e soit une femme ou un homme. La
circulation de la parole en classe serait fortement influencée par la prise de parole masculine
et sa domination dans les discussions plénieres. Les auteurs observent notamment que les
enseignant-e-s sollicitent plus fréquemment les étudiants hommes aprés une question, en
prenant le premier a lever la main sans attendre d’autres interventions. Dans une autre étude,
Lahdenpera (2018) met en évidence I'impact positif de certaines pratiques enseignantes,
comme la classe inversée, sur I'engagement des étudiantes et |'efficacité de ces pratiques
d’enseignement sur leurs apprentissages.

Ellis et al. (2015) mettent en évidence un écart entre I'attente des étudiant-e:s de recevoir un
feedback sur leur travail et le faible niveau de retour effectivement fourni par leurs
enseignant-e-s de mathématiques.

Niveau de détail et abstraction des contenus

Woods et Weber (2020) montrent que les enseignant-e:s considerent que les éléments
informels (heuristiques, explication des raisonnements, etc.) sont importants et que les
étudiant-e's doivent les retenir. Pourtant, les étudiant-e-s ne prennent pas en note ces
éléments ce qui ne leur permet pas de les mémoriser. A l'inverse concernant les exemples
concrets, Kuklinski et al. (2019) indiquent que les étudiant-e-s apprécient de travailler avec
des exemples plutot que dans I'abstraction, y compris en cours, mais cela suggere la aussi un
écart car les enseignant-e-s estiment probablement que ce type de travail reléve plus du TD.

De plus, plusieurs études révelent des écarts entre enseignant-e-s et étudiant-e-s concernant
le niveau de détail proposé et attendu en cours de mathématiques. Bridoux et al. (2024)
présentent un écart explicite sur I'importance et I'utilité percue des détails présentés en cours.
Les auteurs montrent que I'enseignant-e a l'intention de présenter les détails mathématiques
des nouveaux concepts afin de favoriser la compréhension des étudiant-e:s, pourtant les
étudiant-e's se sentent perdu-es face a trop de détails et d'exemples. Triantafyllou et al. (2016)
montrent que les étudiant-e-s préférent un enseignement qui balaie un vaste contenu sans
trop entrer dans les détails. Ces différents résultats suggerent un écart entre un enseignement
de mathématiques qui accorde beaucoup d’importance aux détails et a I'approfondissement
et une attente des étudiant-e's d’avoir un contenu plus épuré dans le cours de
mathématiques.

Pratiques d’enseignement et liens entre les disciplines

Plusieurs travaux (Anastasakis et al., 2022 ; Johansson et al., 2024) soulignent un écart entre
les attentes des étudiant-e-s de voir des liens entre mathématiques et les autres disciplines
scientifiques, et des enseignant-e-s qui les rendent peu explicites, voire ne les font
pas. Pourtant, lorsque des taches de modélisation sont proposées aux étudiant.es, ces
dernier.es sont perdu.es et incapables de donner du sens a la tache (Viirman et Nardi, 2017,
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2019). Ces auteurs mettent en évidence un écart explicite entre les intentions de
I’enseignant-e et le vécu des étudiant-e:s en biologie.
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16
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6
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