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Rapport intermédiaire n°2 du projet EUS-BC, avril 2026

Introduction

Ce rapport concerne l'activité du projet ANR EUS-BC de mai 2025 a avril 2026. Cette activité est
résumée dans I'encadré ci-dessous. Les annexes A a C présentent par ailleurs : |a liste des membres du
projet et ses évolutions ; les dates des réunions du comité de pilotage et réunions plénieres; les
références des communications et publications issues du projet.

Résumé de I’activité du projet ANR EUS-BC (Mai 2025 a Avril 2026)

- Elaboration du plan de gestion des données en version 0, déposé sur Opidor : Juillet 2025

- Travail sur le cadre théorique commun : travail sur les concepts de croyances et de contrat,
travail de catégorisation des écarts. Séminaire spécifique du projet (novembre 2026).

- Travail sur la revue de la littérature : poursuite de la recherche bibliographique et rédaction
par chaque tache et sous-tache d’un rapport synthétisant la littérature retenue (finalisation en
Avril 2026). Ce travail sur la revue de la littérature fait I'objet de la partie Il de ce rapport.

- Analyse des données d’observation et d’entretien recueillies en 2024-2025 : poursuite de
I’analyse de ces données. Analyse compléte pour le cas de la biologie ; analyse des cas Orsay
et Versailles compléte en mathématiques. Les autres cas sont encore en cours d’analyse.

- Questionnaire initial étudiant: finalisation du questionnaire (entre juin et aolt 2025),
passation (septembre 2025) et analyse des données recueillies (en cours). Le travail autour de
ce questionnaire fait I'objet de la partie | de ce rapport.

- Questionnaire final étudiant : conception du questionnaire (entre octobre 2025 et janvier
2026). Passation en cours, qui devrait prendre fin mi-mai 2026.

- Questionnaire enseignant : conception du questionnaire (entre octobre 2025 et janvier 2026).
Soumis en janvier 2026 au comité d’éthique de Paris-Saclay. En attente de réponse, passation
prévue en mai 2026.

- Guide d’entretien « personnes étudiantes en interruption » : conception entre février et avril
2026. Passation des entretiens en mai et juin 2026.

Nous avons souhaité fournir un rapport synthétique aux expertes et experts et avons donc choisi de
développer deux aspects spécifiques :

(1) ce qui concerne le questionnaire initial étudiant, sa passation, les résultats des analyses
statistiques menées jusqu’a présent, ainsi que les analyses statistiques projetées pour
identifier les écarts entre personnes étudiantes et personnes enseignantes d’'une part et les
évolutions chez les personnes étudiantes d’autre part ;

(2) les principaux éléments ressortant de la revue de la littérature de chaque tache ou sous-tache
(tdche 1: niveau transversal ; tache 2: niveau disciplinaire, sciences expérimentales et
mathématiques ; tache 3 : approche genrée).

Il nous semble en effet particulierement intéressant d’avoir le retour des expertes et experts au sujet
de ces deux parties de notre travail. Des détails sur les autres activités menées dans le projet sont
disponibles sur le site Internet du projet: https://www.est.universite-paris-saclay.fr/le-
laboratoire/partenariats-et-implications/projet-anr-eus-bc/
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Partie | — Recueils de données par questionnaires et traitements statistiques
Dans cette partie, nous présenterons les éléments suivants :

1. Bilan de I'enquéte par questionnaire auprés des personnes étudiantes, réalisée a la rentrée
universitaire 2025 (Qinitial_etudiant)

2. Traitements réalisés sur les données Qinitial_etudiant : méthodologie et résultats

3. Travail prévu d’avril a juin 2026

1. Bilan de l'enquéte par questionnaire aupres des étudiant(e)s, rentrée
2025

1.1 Administration
Le questionnaire® élaboré au printemps 2025 a été administré lors de la semaine de rentrée a
I"'université aupres des personnes étudiantes, via la plateforme Limesurvey. Les universités concernées
étaient les universités partenaires du projet et ayant donné leur accord pour le recueil de données :

- Université de Bourgogne ;

- Université de Lorraine ;

- Université Paris-Saclay ;

- Université de Strasbourg ;

- Université de Versailles Saint-Quentin en Yvelines (UVSQ).

Les partenaires Bourgogne et Lorraine ont géré I'administration sur leur propre serveur LimeSurvey,
I’Université Paris-Saclay a géré sur le serveur LimeSurvey du Laboratoire de Mathématiques d’Orsay
de I’'Université Paris-Saclay I'administration de ce questionnaire pour I'Université Paris-Saclay, 'UVSQ
et I'Université Strasbourg.

Une présentation de I’étude aux personnes étudiantes avant la passation, en salle informatique ou en
amphithéatre, a été réalisée par un(e) membre de I'équipe projet, dans les cing universités. 3040
réponses ont été obtenues sur I’'ensemble des cing universités.

1.2 Nettoyage et anonymisation des données
Le nettoyage des données a comporté plusieurs étapes :

- Vérifier et supprimer les données de test du questionnaire

- Supprimer les lignes vides (seule la colonne “identifiant” a été remplie)

- Transformer les réponses aux questions a choix multiples en variables booléennes
(TRUE/FALSE) pour faciliter les calculs

- Remplacer les cellules vides par NA afin de faciliter la manipulation ultérieure des données

- Supprimer les lignes contenant uniquement des NA

- Supprimer les doublons

Le tableau 1 ci-aprés résume les modalités de passation dans chacune des universités, ainsi que les
effectifs concernés apres le nettoyage des données.

1 Disponible sur le site du projet. https://www.est.universite-paris-saclay.fr/wp-content/uploads/Questionnaire-initial-
etudiant-version-UVvSQ.pdf



https://www.est.universite-paris-saclay.fr/wp-content/uploads/Questionnaire-initial-etudiant-version-UVSQ.pdf
https://www.est.universite-paris-saclay.fr/wp-content/uploads/Questionnaire-initial-etudiant-version-UVSQ.pdf

Lieu Dates Modalités Nb réponses
Saclay 3-5/09 TD en salle info 763
uvsQ 8-10/09 Amphi 517

Lorraine 1-2/09 Amphi 631
Strasbourg 1-2/09 Amphi 368
Bourgogne 11 et 23/09 Amphi 519

TOTAL 2798

Tableau 1 : modalités de passation du questionnaire initial étudiant et nombre de réponses
Les données ont ensuite été anonymisées, puis concaténées, de la facon suivante :

- Harmoniser les identifiants entre les universités

- Renommer la colonne en ID_etudiant en vue de la concaténation verticale
- Créer le fichier de données consolidées

- Créer une colonne pseudo_ID avec |'algorithme SHA256

1.3 Données considérées pour les traitements ultérieurs
Les analyses statistiques réalisées jusqu’a présent n’ont pas porté sur les 2798 lignes (individus) mais
sur une partie, sélectionnée de la facon suivante :

- Seuls les individus primo-entrants ont été considéré(e)s (1619 lignes). Ceci est lié a I'objectif
du projet EUS-BC, qui s’intéresse avant tout a ces primo-entrants, a I’évolution en cours
d’année de leurs représentations, et a |'écart entre ces représentations et celles des
enseignhant(e)s.

- Les lignes contenant plus de 10% de valeurs NA pour les items sur une échelle de Likert n’ont
pas été considérées (47 lignes). Notons que le pourcentage de valeurs manquantes (NA) par
item augmente au fur et a mesure de 'avancée dans le questionnaire (1,5% en moyenne sur
les premiers items, 15% sur les derniers).

- Les individus aberrant(e)s n’ont pas été considéré(e)s (43 individus). Pour les identifier, une
Analyse en Composantes Principales (ACP) a été réalisée : les individus dont la distance a
I'origine est supérieure a 4*écart-type sont considéré(e)s comme aberrants.

L’échantillon considéré pour les traitements et résultats présentés dans la suite comporte ainsi 1529
lignes (soit 54% des réponses recueillies).

2. Traitements réalisés et résultats
Aprées I'étape préalable de nettoyage de données, plusieurs méthodes ont été mises en ceuvre pour
analyser les réponses au questionnaire initial administré aupres des personnes étudiantes :

- des analyses statistiques univariées et bivariées, afin d’obtenir une premiére représentation
des données recueillies. Par exemple, pour les questions a choix multiples, les effectifs et
proportions d’individus ayant choisi chaque item et des analyses croisées avec les variables
comme le genre, la filiere ou encore I'université ont été réalisées.

- des analyses statistiques multivariées afin de rendre compte de la richesse des données qui
sont multivariées, et des relations entre les variables (analyses factorielles et clustering). Les
analyses factorielles ainsi que I'analyse en clusters ont concerné uniquement les données
ordinales (items mesurés sur une échelle de Likert).

Les principaux traitements sont présentés dans la suite.



2.1. Analyses univariées et bi-variées

2.1.1. Blocs d’échelles de Likert
Pour les blocs B, F, G, H, K, Kbis, L, M, des analyses statistiques univariées ont été réalisées, ainsi
gue des analyses croisées avec la filiere et I'université.

2.1.2. Questions a choix multiple
Certains blocs du questionnaire relatifs a la tache 2 sont des questions a choix multiples (blocs D, E,
[). Pour chaque bloc d’items, un tableau des effectifs des individus ayant choisi un item, ainsi que les
proportions par rapport au nombre total d’individus ont été construits. lls permettent de faire ressortir
les items les plus choisis.

Différentes analyses bivariées entre des items de ces blocs et des variables reflétant des
caractéristiques individuelles des individus (filiere, université,...) ont également été réalisées.

2.2. Analyse factorielle exploratoire (AFE) : identification des dimensions
Le questionnaire administré auprés des personnes étudiantes est structuré en plusieurs blocs?. Parmi
ces blocs, 12 blocs dont les items sont des échelles de Likert ont été considérés pour I’AFE. Ces variables
(les échelles de Likert) sont traitées comme des données ordinales, et I’AFE a donc été réalisée a partir
de la matrice des corrélations (avec utilisation du coefficient de corrélation de Spearman sur les rangs,
adapté aux données ordinales).

Les parametres suivants ont été choisis pour I’AFE :

- méthode pour déterminer le nombre optimal de facteurs : analyse paralléle ;
- méthode d’extraction des facteurs : axes principaux ;

- rotation : oblique (oblimin) car elle autorise la corrélation entre les facteurs ;
- seuil de la saturation factorielle : 0,35.

Le tableau 2 ci-aprés présente la structure factorielle retenue :

- A1, A2, etc. sont les items du questionnaire (échelles de Likert). La lettre dans le code “A”
représente le bloc du questionnaire auquel I'item est rattaché.
- PA1 a PAl14 sont les facteurs
- Pour chaque item, les indicateurs correspondent a :
o h2 (communauté) : proportion de variance de I'item expliquée par I'ensemble des
facteurs de la structure factorielle.
o0 U2 (unicité) : proportion de variance de l'item non expliquée par la structure factorielle
(1-h2).
o com (complexité) : mesure a quel point un item “sature” sur plusieurs facteurs. Une
complexité proche de 1 signifie que I'item sature principalement sur un seul facteur
(situation idéale).

2 Voir le rapport intermédiaire adressé au comité d’experts en Mai 2025. https://www.est.universite-paris-saclay.fr/wp-
content/uploads/Rapport Intermediaire EUS-BC Mai 2025.pdf
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Satura

Nom facteur Fa Item | tion h2 u2 | com |Libelléitem
factori
0,465 0,535 1089 [La quantité de contenus a apprendre sur une année est plus importante
Evolution des exigences 0,527 0473 1,089 |Les contenus a apprendre sont plus compliqués
académiques 0,500 0,500 1,024 [Le niveau d'exigence est plus élevé
0,524 0476 1,080 |On deit supporter une plus grande charge de travail
0,342 0,658 3,017 |On doit adapter nos méthodes de travail
0,382 0,618 2,371 [On doit étre davantage capable de gérer son temps
0469 0531 1,276 |Travailler régulidrement tout au long du semestre
0,475 0,525 1063 [Relire nos notes prises en séance (exercices, cours, TP)
0,492 0,508 1,196 |Travailler sur des exercices corrigés
Pratiques d'études 0,444 0556 1,362 |S'entrainer avec des tests, quiz, annales
0,317 0,683 1868 [Compléter nos notes de cours en faisant des recherches personnelles
0305 0695 1600 Fairg des résumeés, et/ou des fiches, et/ou des schémas sur les contenus de la
matiére a apprendre
0,390 0,610 1,241 |Tenir compte des commentaires des enseignant(e)s sur nos copies
0,343 0,657 1,175 [Préparer les séances d'exercices ou les travaux pratiques avant les séances
€2 | 0446 | 0,283 0,717 1995 |Avoir de la chance
. €3 | 0,735 | 0,547 0453 1,059 |Etre doué(e) pour les sciences
(Caractéristiques personnelles | PAS | - 0,640 | 0,428 0,572 1,118 |Etre intelligent{e)
C6 | 0480 | 0,371 0629 1625 |Avoir des connaissances dans la ou les principales matigres de ma filiere
Pratiques .de contextualisation = 0707 | 049 0504 1040 L gnse:gna nlte! de mathématiques donne des exercices situés dans un contexte de
des mathématiques aux sciences expérimentales
sciences expérimentales par PAS 2 0854 | 0716 0284 1012 L'en.seigna r.tte] de maﬂﬁ éma.lique_s expliqu_e Futilité des.ncmveaux concepts de
Ienseignant de matt ies 3 partir de situations de sciences expérimentales
0264 0,736 1371 |Ecrivent au tableau tout ce qu'il est important de noter
0274 0726 1541 Dura.nt les séanogs.. encouragent les étudiant(e)s a répondre aux
Pratiques d'explicitation des consllgnesj travaill H. par eux-meémes
enseignants 0484 0516 1,058 |Expliquent aux étudiant(e)s ce qu! est attendu pendant les séanoels
0468 0532 1029 Expliguent aux étudiant(e)s ce qui est attendu concernant le travail personnel en
dehors des séances
0477 0,523 1573 |Expliquent aux étudiant(e)s ce qui est attendu cencernant les examens
. . L 0,379 0,621 2,221 |En sciences expérimentales, montrent Futilisation des instruments de laboratoire
Pratiques d'explicitation des . . . s .
enseignants en TP 0419 0581 2,053 En sugnces expérimentales, alertent sur les questions de sécurité (risques liés aux
produits, masques..)
0500 0,500 1147 Re'tra\falller_ mes cours d_e Iycée p?u.r oerL.ames notions ou méthodes qui n’étaient
pas trés claires pour moi ou que Jai cubliées
0,468 0,532 1,113 [Me mettre 3 niveau sur les contenus non étudies au lycée
Attentes en mathématiques Demander a 'enseignantle) de me rappeler ou réexpliquer les notions de
0,332 0,668 3,013 . . . .
collége/lycée qui ne sant pas trés daires pour moi
0282 0718 1582 Utiliser mes dcc'urn ents de cours (notes de cours et polycopiés) pendant les
séances d'exercices
0,444 0,556 1,170 |Me faire des amile)s a I'université.
049 0504 1,076 Organi st_ar des se'_ances de_trav.?il i_wec d'autres étudiant{e)s en dehors des cours
{chez sol, en résidence universitaire, en BU, ...).
Collectif étudiant 0,525 0475 1,061 [Poserdes questions a d’autres étudiant{e)s sur ce que je ne comprends pas
0,294 0,706 2,025 |Bénéficier d’un programme d’accompagnement (tutorat, mentorat, soutien...)
0,414 0586 1,625 |Faire partie d’'un groupe de travail dédié sur un réseau social
0,422 0,578 1,334 |Ressentir un climat de classe ou de prometion bienveillant
0,504 049 1583 |Aident les étudiant(e)s pendant les séances
0,400 0,600 1,133 |Fontdes commentaires a I'oral sur le travail en séance
Pratiques de soutien des 0390 0,610 1183 Font des commentaires écrits sur les travaux rendus (compte-rendu de TP, copie
lenseignants d'examen, etc.)
0,431 0569 1374 |Proposentdes séances facultatives de révision/de travail
0,480 0,520 1,370 |Donnent des conseils sur les ressources a utiliser
0,491 0,509 1429 |Donnent envie de s'engager dans le travail (motivation, enthousiasme)
0461 0,539 1,165 |Sont disponibles pour échanger en classe ou a la fin des séances
Posture enseignante favorisant] 0,411 0,589 1,146 |Sont disponibles pour échanger en dehors des séances
la relation 0,556 0444 1,114 [Montrent de la bienveillance envers les étudiantie)s
0,528 0,472 1,245 |Se mentrent concernéle)s par les progrés des étudiant(e)s
0,430 0,570 2,224 |Sontsource diinspiration pour les étudiant(e)s
0,354 0,646 1,506 [Servent d viérifier que les étudiant(e)s ont appris leur cours
0625 0375 1099 Servent a vérifier que les étudiant(e)s sont capables d'appliquer les méthodes vues
€N Cours
Evaluations 0,446 0,554 1,707 [Servent a évaluer la capacité d'analyse, le regard critique, le recul des étudiant{e)s
0,39 0,604 1480 |Contribuent 3 'apprentissage des étudiant(e)s
0,361 0,639 2,930 |Portent sur des exercices proches de ceux faits en séance
0399 0601 2,092 Senfvent.dansle_cas des comptes-rendus de TP, 3 avoir des retours réguliers sur ce
qui a été compris en TP
0,351 0,649 2,155 |Les examens des années précédentes dans la méme L1
0,455 0,545 1,379 |Des livres de cours ou d'exercices
Ressources externes stables 0407 0503 1324 D:s]l!ngioiels spécifigues aux sciences ou aux mathématiques (Geogebra, Python,
ete.
0,466 0,534 1,123 |Des plateformes interactives d'exercices en ligne (WIMS....)
0,394 0,606 2,248 |Des vidéos sur internet conseillées par mes enseignant(e)s
Pesrpective d'apprentissage 0,278 0,722 1872 [Uimelligence artificielle (Chat GPT, Le Chat...)
minimaliste 0,335 0,665 1121 [Mémoriser des contenus et les restituer le jour de l'examen
0,417 0,583 2,538 [Obtenir de bons résultats en suivant les consignes des ignantie)s
0,544 0,456 1,251 |Appliquer des savoirs pour résoudre des problémes
Perspective d'apprentissage 0488 0512 1,083 |Relier des nouveaux savoirs a ce que je connais déja ou a mon vécu
comprehensive et motivée 0491 0509 1,126 |Acquérir des savoirs scientifiques utiles & ma future profession
0,389 0,611 2,374 [Prendre plaisir a étudier

Tableau 2 : structure factorielle retenue sur les données EUS-BC QEtudiant_Initial




La structure factorielle retenue comporte 14 facteurs :

- Celle obtenue initialement comportait 15 facteurs. Néanmoins, un des facteurs n’étant
significativement saturé que par une seule variable (L8), ce facteur n’a pas été pas retenu pour
la suite des analyses. En revanche, les facteurs PA14 et PA8 ont été retenus, bien que liés a
uniquement 2 items, car ils sont interprétables et pertinents au regard de la problématique
abordée.

- Un travail d’interprétation a été effectué afin de nommer chaque facteur — on parle alors de
“dimension” - en fonction des variables qui lui sont liées. Signalons qu'il n'y a pas une
correspondance exacte entre les blocs du questionnaire et les facteurs de la structure
factorielle. Par exemple, les items A7 et A9 sont liés au facteur PA9, qui lie principalement les
items du Bloc B du questionnaire. D'autres items du bloc A (A1, A2, A3, A6) sont liés au facteur
PA4. Au contraire, le Bloc G a été scindé en 2 facteurs, interprétables au regard du probléme.

2.3. Clustering : identification de profils
L’analyse en clusters permet d’identifier des profils de personnes étudiantes dont les représentations
sur I'entrée a 'université se ressemblent. Cette approche ne repose pas sur des groupes prédéfinis
d’individus : ce sont les données elles-mémes qui révelent les regroupements, les individus étant
regroupés au regard des similarités entre leurs réponses au questionnaire.

L'analyse en clusters a été réalisée sur les échelles de Likert qui font partie de la structure factorielle a
14 facteurs. Celles non liées a un facteur et les autres variables du questionnaire (autres items sur une
échelle de Likert, QCM, etc.) ont été prises en compte en tant que variables supplémentaires, pour la
caractérisation des clusters (et pas pour leur construction). C'est par exemple le cas de la filiere de
formation, ou du genre.

2.3.1 Préparation des données avant le clustering
Aprés I’AFE, une analyse factorielle multiple (AFM) a été effectuée avant le clustering. Effectuer une
AFE et une AFM en amont du clustering permet de réduire le bruit et d’obtenir ainsi une solution plus
robuste. En outre, les groupes obtenus par le clustering sont ensuite plus faciles a caractériser et
interpréter (les “profils”) qu’a partir des données brutes (I'ensemble des variables considérées
séparément).

2.3.2 Clustering
Nous avons adopté la démarche classique qui tire profit des deux méthodes classiques de clustering
(CAH et k-means). Elle consiste a commencer par une CAH pour estimer le nombre pertinent de
clusters, puis a utiliser la configuration obtenue pour initialiser I'algorithme des k-means.

La fonction HCPC du package factoMineR a été utilisée. Elle initie une CAH et identifie
automatiquement le nombre optimal de clusters.

La figure 1 ci-apres présente les résultats de la CAH.



Cluster Dendogram of ACM

1.00-

0.75-

Height

025- ‘

W‘ [ | .

L]

Figure 1 : Dendrogramme obtenu par CAHsur I’échantillon
On constate que le nombre optimal de clusters est 3 (barre horizontale)

La figure 2 ci-dessous présente la projection des résultats du clustering (CAH puis k-means) sur les deux
premieres dimensions de I’AFM. Un point représente un individu.
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Figure 2 : Projection des résultats du clustering sur les deux premiéres dimensions de I’AFM
Les effectifs de chacun des clusters sont les suivants :

e Cluster 1:506 individus
e Cluster 2 : 630 individus
e Cluster 3 :393 individus

2.4 Caractérisation des clusters
Afin d’interpréter les résultats du clustering, nous avons caractérisé les clusters, c’est-a-dire identifié
les variables qui différencient significativement chaque cluster de I’'ensemble de la population.

Les principales étapes que nous avons suivies sont les suivantes :

- Transformer les échelles de Likert afin de faciliter I'interprétation des caractérisations et de
faire émerger des différences significatives entre les clusters qui ne ressortiraient
probablement pas si I'on conservait 6 valeurs pour les échelles. Les variables échelles de Likert
sont donc traitées comme des variables “catégorielles”. Précisons que cette transformation
est réalisée une fois les clusters construits, uniguement pour la caractérisation de ceux-ci afin
de ne pas perdre la finesse dans la recherche de similarités entre les réponses des individus au
questionnaire.



Nous avons tout d’abord procédé a une binarisation de I'échelle :
1-3 : pas d'accord | 4-6 : d'accord

Toutefois, cette simplification ne permettait pas de rendre compte de nuances dans le
positionnement des personnes étudiantes dans leurs réponses. Nous avons donc choisi de
transformer I'échelle a 6 modalités en une échelle a 4 modalités :

1-2 : pas d’accord | 3 : plutdt pas d’accord | 4 : plutot d’accord | 5-6 : d’accord

- Prendre en compte les variables supplémentaires non utilisées pour la construction des
clusters :

- Lesitems (échelles de Likert) n’ayant pas été retenus dans la solution factorielles

- Les réponses aux questions a choix multiples (variables booléennes TRUE/FALSE)

- Lesvariables qualitatives représentant des informations personnelles (genre, type de bac,
raisons du choix de la formation ...)

La fonction “catdes” du package FactomineR a été utilisée.
Exemple d’interprétation d'une caractérisation

La figure 3 présente un extrait de la caractérisation du Cluster 2. Précisons que les items qui
apparaissent dans la caractérisation sont celles dont le couple “item=modality” sont significativement
sur ou sous représentés dans le cluster considéré. Ces items ne sont pas nécessairement les mémes
pour tous les clusters.

Représentatio
Libellé item modality  Cla/Med Mod/Cla Global p.value v.test ndans le
cluster

Figure 3 : extrait de la caractérisation du cluster 2

Considérons les réponses de la 2eme ligne, relative a I'item “La quantité de contenus a apprendre sur
une année est plus importante ” . Les différentes colonnes se lisent ainsi :

e Cla/Mod : proportion d'individus portant la modalité "d'accord/plutdét d'accord/..." qui
appartiennent au cluster considéré (ex : 45,38% des individus qui sont “d'accord” sur Al
appartiennent au cluster 2)

e Mod/cla: proportion d'individus du cluster considéré qui portent la modalité "d'accord/plutot
d'accord/..." (ex: 74,92 % des individus du cluster 2 ont indiqué “d'accord” sur I'item A1)

e Global: proportion d'individus dans I'échantillon global qui ont indiqué "d'accord/plutot
d'accord/..." sur l'item (ex : 68,01 % des individus sur I'ensemble de I'échantillon ont indiqué
“d'accord” sur I'item A1)

e v.test positive (négative) : sur(sous)-représentation significative de la modalité dans le cluster
par rapport a I'ensemble de |'échantillon (ex : sur I'item Al, la part d'individus qui ont coché
"d'accord" dans le cluster 2 est plus importante que cette part dans I'échantillon global ; sur
I'item A1, la part d'individus qui ont coché "plutot d'accord" dans le cluster 2 est moins
importante que cette part dans |'échantillon global). Précisons que la sous/sur représentation
est toujours a mettre en perspective des indicateurs Mod/cla et Global.

e p-value : si elle est < 0,05, la différence entre le cluster et I'échantillon global est
statistiquement significative.




L'interprétation des clusters au regard de la caractérisation est un travail qui est mené par I'ensemble
des membres du projet, répartis en quatre sous-groupes. Chaque sous-groupe comportant des
membres des trois taches a fait une analyse de son c6té, qui ont été ensuite discutées en séance
pléniere. La poursuite de cette analyse est prévue au cours du séminaire de projet de Juin 2026.

3. Travail prévu d’avril a juin 2026 autour des questionnaires
3.1. Administration de questionnaires

3.1.1. Aupreés des personnes étudiantes
Le deuxiéme questionnaire destiné aux personnes étudiantes est en cours d’administration auprés des
personnes étudiantes de premiére année de licence, au sein des établissements partenaires qui ont
déja participé au premier recueil de données (Saclay, UVSQ, Bourgogne, Strasbourg, Lorraine). La cible
est la méme que lors de la premiere passation.

3.1.2. Aupreés des personnes enseignantes
Le questionnaire qui sera administré aupres des personnes enseignantes a été déposé pour validation
aupres du comité d’éthique de la recherche de I’'Université Paris-Saclay, pour sa réunion de Février
2026. Son examen a été reporté par le CER a la réunion d’Auvril.

Afin d’obtenir un échantillon conséquent, la population cible pour les personnes enseignantes a été
élargie au-dela des formations dans lesquelles le questionnaire a été administré aupres des personnes
étudiantes. Ainsi, en plus des enseignant(e)s intervenants dans les filieres ciblées lors de la passation
du questionnaire pour les personnes étudiantes, les collégues des autres membres du projet seront
également sollicités (notamment a Rennes et a Brest). Il s’agit principalement des personnes
enseignantes intervenant en mathématiques ou en sciences expérimentales, en 1ére année dans les
filieres en sciences expérimentales.

L'ensemble de ces personnes enseignantes seront contactées par mail avec un lien vers le
questionnaire. Un mail de relance est prévu.

3.2. Traitements statistiques
Deux objectifs sont visés a travers les analyses qui vont étre menées au printemps :

- ldentifier les évolutions des représentations des personnes étudiantes a partir de leurs réponses
au guestionnaire initial et au questionnaire final,

- ldentifier les écarts entre les représentations des personnes étudiantes et celles des personnes
enseignantes a partir des réponses aux questionnaires administrés aupres des personnes
étudiantes et celui administré aupres des personnes enseignantes.

Les analyses statistiques envisagées sont les suivantes :

- Les mémes analyses que celles effectuées sur les données du questionnaire initial administré
aupres des étudiant(e)s seront réalisées sur les données du questionnaire final étudiant et du
guestionnaire enseignant : statistiques descriptives, analyses bivariées, AFE, clustering.

- Pour analyser les écarts : la Maximum Mean Discrepancy (MMD) (méthode non paramétrique
permettant de tester I'égalité de distributions entre deux groupes) sera utilisée. Nous utiliserons
une adaptation du MMD avec noyau additif, adaptée a des données multivariées structurés en
dimensions.
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Partie Il - Revue de la littérature

Chacune des taches du projet a réalisé une revue de la littérature en lien avec I'objectif spécifique de
la tache. Ceci a conduit a la production de trois rapports, correspondant a trois livrables du projet
(D2.1, D2.2, D2.3) ; le rapport de la tache 2 comporte de plus deux sous-parties, correspondant aux
sous-taches de sciences expérimentales et de mathématiques respectivement.

Le travail de revue de la littérature a eu, dans chacune des taches, deux aspects (au moins) :

— approfondir les éléments théoriques majeurs du projet et réfléchir a leur
opérationnalisation pour la conduite de I'étude ;

— synthétiser ce qui est déja connu dans la littérature internationale au sujet des écarts entre
personnes enseignantes et personnes étudiantes en premiére année d’université, en lien
avec des croyances ou attentes.

Nous abordons dans la suite de cette partie du rapport ces deux aspects. Nous revenons tout d’abord
sur les trois concepts a la base du projet : croyances, contrat et genre ; nous discutons ensuite de la
facon dont nous les avons articulés et opérationnalisés ; puis nous présentons des éléments des revues
de la littérature de chacune des taches, centrés sur les écarts.

1. Fondements théoriques du projet
Les principaux concepts qui ont dés I'origine guidé la construction du projet EUS-BC sont les croyances,
le contrat didactique, et le genre. Le travail de revue de littérature a fourni I'occasion de reprendre ces
concepts et de les interroger.

En ce qui concerne les croyances (des personnes enseignantes ou des personnes étudiantes), nous les
définissons comme des représentations mentales tenues pour vraies et orientant I'action (Sigel, 1985 ;
Pajares, 1992 ; Clément, 2010). La littérature montre qu’il s’agit d’un objet complexe. Organisées en
systémes relativement stables mais évolutifs (Rokeach, 1968 ; Festinger, 1957), elles fonctionnent
comme des filtres d’interprétation (Nespor, 1987) et influencent fortement les comportements (Ajzen,
1991 ; Eccles et Wigfield, 2002). Dans le champ éducatif, trois principaux types de croyances sont
distingués :

— Les croyances épistémologiques qui concernent la nature et I'organisation du savoir, avec une
attention particuliére portée aux savoirs scientifiques (Hofer, 2001).

— Les croyances normatives, qui reflétent les attentes implicites ou explicites sur ce que signifie
travailler, comprendre et réussir. Elles intégrent les croyances sur I'effort a fournir et sur les
stratégies a mobiliser, et sont fagonnées par le langage et les codes scolaires (Bernstein, 1974
; Romainville, 2000).

— Les croyances identitaires, qui fagonnent le sentiment d’appartenance et la perception de sa
|égitimité a occuper I'espace académique. L’identité sociale et le sentiment d’appartenance a
un groupe académique déterminent en partie la confiance en soi et la maniere dont les
étudiant(e)s interprétent leur place dans l'institution (Tajfel, 1978 ; Steele, 1997). L'influence
des stéréotypes ou du moins de la menace du stéréotype est également mise en avant dans le
systéme de croyance identitaire (Steele, 1997).

Le concept de contrat didactique peut sembler plus simple a circonscrire. Nous nous référons a la
définition suivante : « A chaque notion précise a enseigner, les partenaires de I'enseignement [...]
associent des attentes, des obligations auxquelles chacun s'engage et dont il bénéficie [...]. Un contrat
didactique est, au sens large, une interprétation de I'ensemble de ces attentes et obligations, qu'elles
soient compatibles, explicites, acceptées ou non. » (Brousseau & Warfield, 2014, p.316).
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Cette définition souligne qu’un contrat didactique est attaché a une notion précise et qu’il s’agit d’'un
ensemble d’interprétations faites par I'enseignant(e) et par les éleves. Cependant d’autres définitions
du contrat didactique existent (y compris dans le travail de Brousseau), et nous ajoutons a cette
définition initiale les points de vue complémentaires qu’elles apportent. Certaines mentionnent les
habitudes ou routines comme fagonnant le contrat (Brousseau, 1980) ; d’autres évoquent un partage
de responsabilités entre I'enseignant(e) et les éléves (Brousseau, 1986). |l peut aussi étre question de
“négociation” du contrat (Brousseau, 1998), et donc d’un processus dynamique de production de
clauses ou regles du contrat au fil des interactions entre les personnes étudiantes et les personnes
enseignantes. Par ailleurs, d’autres auteurs et autrices évoquent un contrat au périmetre plus large,
qui ne concerne pas nécessairement un savoir précis. Hersant (2014) distingue dans le contrat
didactique une facette épistémologique, qui concerne les savoirs en jeu, et une facette sociale;
Chevallard (1988) parle de « contrat institutionnel ».

Le genre est également un concept largement débattu. Il renvoie « aux significations culturelles que
prend le sexe et en ce sens il se distingue du sexe biologique » (Pfefferkorn, 2016, p.53). Dans cette
acception, le genre définit le sexe social et se distingue du sexe biologique. Pour autant, le genre n’est
pas seulement produit, il est aussi reproduit « a travers un ensemble d’interactions, actes corporels,
gestes, comportements et activités, produisant la différence sexuelle » (West et Zimmerman, 1987).
De la sorte, on comprend que le genre « se fait » dans le quotidien, ainsi que dans les espaces de
formation. C’'est a I'appui de cette acception qu’il est possible de saisir que les savoirs sont sexués, que
les filles et les gargons, les femmes et les hommes, ont des orientations scolaires et universitaires
différentes, que I’Ecole est traversée par les normes de genre et contribue de la sorte a les reproduire.
Enfin, si le genre est produit et reproduit, il est aussi un systeme binaire hiérarchisé, construisant le
masculin comme supérieur au féminin et justifiant cette hiérarchie a I’appui de différences biologiques.

2. Articulations et choix théoriques

Le travail mené au sein du projet nous a conduits a interroger les articulations possibles entre ces trois
concepts, ce qui nous a parfois amenés a recourir a d’autres concepts complémentaires. Par ailleurs,
il s’est agi de rendre ces concepts opérationnels pour construire notre méthodologie de recueil et
d’analyse des données. Nous ne développons pas ici I'ensemble de ce travail, mais en évoquons
certains points essentiels.

L'articulation théorique entre croyances (des personnes étudiantes et personnes enseignantes) et
contrat didactique est complexe. On peut I'observer par exemple en considérant la notion d’attentes,
qui fait partie de I'une des définitions du contrat didactique. Certaines attentes des personnes
enseignantes vis-a-vis de leurs étudiant(e)s peuvent étre vues comme des croyances concernant leur
potentiel intellectuel, leur comportement et leur réussite future. Les attentes implicites ou explicites
des personnes enseignantes et des personnes étudiantes sur ce que signifie travailler, comprendre et
réussir sont des croyances désignées comme « normatives ». Cependant, toutes les croyances ne
correspondent pas a des attentes ; c’est par exemple le cas des croyances identitaires sur lesquelles
nous revenons ci-dessous. De plus, parmi les attentes qui donnent lieu a des clauses ou régles de
contrat didactique, figurent des attentes académiques qui peuvent faconner certaines croyances des
personnes enseignantes, mais ne s’y réduisent pas. Nous retenons finalement que certains éléments
du contrat peuvent étre vus comme des croyances, mais que ce n’est pas le cas de toutes les croyances,
ni de tous les éléments du contrat.

Concernant les liens entre croyance et genre, nous notons que celui-ci s’incarne dans des croyances,
des représentations sur ce qu’est ou doit étre un homme, une femme ; ce qu’est ou doit étre une
personne féminine ou une personne masculine. Ces croyances sont socialement et culturellement
déterminées. Ce lien entre croyances et genre apparait explicitement dans la catégorie des croyances
identitaires : en particulier, la menace du stéréotype est mise en avant dans le systeme de croyances
identitaires (Steele, 1997). Ces constats nous ont conduits a convoquer le concept d’identité, définie
comme le processus d’identification contingente, résultat d’'une double opération langagiere : la
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différentiation et la généralisation (Dubar, 2000). L’identité est ainsi le résultat situé d’une
identification de, et par I'autre.

Interroger le lien entre genre est contrat didactique, finalement, nous a conduits a prendre en compte
le concept de curriculum, et la distinction entre curriculum prescrit et curriculum caché (Forquin, 2008).
Le curriculum prescrit définit « I'ensemble institutionnellement prescrit et fonctionnellement
différencié et structuré et tout ce qui est censé étre enseigné et appris, selon un ordre déterminé de
programmation et de progression, dans le cadre d’un cycle d’études donné » (ibid.). Le curriculum
caché correspond a ces « choses qui s’acquierent a I'école (savoirs, représentations, valeurs, roles)
sans jamais figurer dans les programmes officiels ou explicites » (ibid.). Le curriculum prescrit
détermine certains éléments du contrat didactique, qui ne sont pas nécessairement explicites, mais
sont du moins explicitables. Certains aspects du curriculum caché (ceux qui relévent des savoirs en
particulier) peuvent étre vus comme des regles implicites du contrat didactique. Le curriculum caché
influence le rapport au savoir des étudiantes, et leurs fagons d’investir les disciplines.

Nous n’allons pas chercher a proposer une élaboration théorique articulant I'ensemble des concepts
évoqués ci-dessus. Nous les mobilisons comme outils d’analyse lorsqu’ils apparaissent pertinents, en
cherchant systématiquement a mettre en regard les personnes enseignantes et les personnes
étudiantes et a interroger leurs interactions au sein d’un environnement d’apprentissage. Dans cette
perspective, et afin de situer les résultats issus de notre revue de la littérature, nous avons choisi de
les organiser selon les pdles classiques du triangle pédagogique/didactique : les savoirs, les personnes
étudiantes, les personnes enseignantes, et selon les interactions entre ces trois pbles. Nous nous
intéressons de plus aux affects et aux émotions, car ceux-ci influencent la perception par les personnes
étudiantes et les personnes enseignantes des situations d’apprentissage, et donc leurs interactions
avec les différents péles du triangle (figure 4).

Savairs,
Contenus

Interactions étudiants/sa

5 Interactions enseignants/savoir : pratiques
d’étude (leurs acti 8 74 pratig

d'enseignement (pédagogie et didactique)

Etudiantes
et étudiants (et Enseignantes

leurs
interactions)

Interactions étudiant(e)s/enseignants

Figure 4. Dimensions permettant de situer les écarts entre personnes enseignantes et personnes
étudiantes.

et enseignants

x

Les réflexions théoriques que nous venons d’évoquer ont contribué a guider nos choix pour la
constitution d’un corpus de références et pour son analyse, que nous résumons dans la partie suivante.
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3. Synthese de la littérature au sujet des écarts entre personnes
enseignantes et personnes étudiantes

L’objectif central du projet EUS-BC était initialement formulé comme « identifier et comprendre les
écarts de croyances et d’attentes entre personnes enseignantes et personnes étudiantes a propos des
pratiques d’étude et d’enseignement » en premiere année d’université dans les filieres de sciences
expérimentales. L'approfondissement théorique évoqué ci-dessus, qui a mis en évidence notamment
la complexité des concepts de croyances et d’attentes et de leurs articulations, nous a conduits a
élargir cette formulation initiale pour la constitution de notre corpus de références. En effet nous nous
intéressons a des types d’écarts tres variés : écarts entre les attentes des personnes enseignantes et
les pratiques effectives des personnes étudiantes, ou a l'inverse entre attentes des personnes
étudiantes et pratiques d’enseignement effectives; écarts entre croyances des personnes
enseignantes sur les pratiques d’études et ces pratiques effectives ; écarts entre les croyances des
personnes enseignantes et celles des personnes étudiantes par exemple au sujet de la discipline
étudiée ; interprétations différentes par les personnes enseignantes et les personnes étudiantes d’une
méme situation, etc.

Lors de notre recherche bibliographique, nous avons donc inclus tous les travaux évoquant des écarts
entre personnes enseignantes et personnes étudiantes, sans nous limiter aux écarts de croyances et
d’attentes. De plus nous avons rapidement fait le constat que peu d’études produisent des résultats
explicitement formulés en termes d’écarts entre personnes enseignantes et personnes étudiantes.
Nous avons donc inclus dans notre corpus des travaux portant sur des croyances, des attentes voire
des pratiques, et dont il est possible d’inférer certains écarts.

Chaque tache et sous-tache du projet a produit une revue de la littérature assez conséquente (entre
10 et 30 pages), nous ne les avons donc pas incluses dans ce rapport. Nous faisons figurer dans les
annexes D, E, F et G, pour chaque tache et sous-tache, une description synthétique de sa revue de la
littérature, et nous donnons ci-dessous des exemples d’écarts identifiés dans chacune. Le texte
complet de chaque revue de littérature est disponible sur le site web du projet
(https://www.est.universite-paris-saclay.fr/le-laboratoire/partenariats-et-implications/projet-anr-

eus-bc/anr-eus-bc-communications-et-livrables ), les versions définitives sont attendues mi-mai 2026.

3.1. Revue de littérature tache 1
La revue de littérature de la tache 1 débute par une partie théorique précisant son positionnement,
suivi d’'un panorama de travaux sur la transition secondaire-supérieur, décrivant le paysage sur lequel
s’inscrivent nos recherches.

Elle synthétise ensuite des résultats issus de travaux portant sur les attentes, croyances et pratiques
des personnes enseignantes d’une part ; sur les maniéres de s’engager et d’apprendre des personnes
étudiantes, d’autre part. Nous en donnons ici quelques exemples ; en annexe D figure une description
plus détaillée, et le texte complet est disponible sur le site du projet.

— Les personnes enseignantes universitaires attendent des personnes étudiantes qu’elles soient
rapidement autonomes, motivées et efficaces des leur entrée a I'université et accordent de
I'importance aux formes positives d’engagement (Fraser et Killen 2003), ce qui peut différer
des attitudes réelles des personnes étudiantes ;

— Les personnes enseignantes semblent ne reconnaitre que rarement les personnes étudiantes
telles gu’elles sont (Paivandi et Younés, 2019). Leurs attentes se heurtent ainsi a ce qu’elles
identifient comme des manques (Coulon et Paivandi, 2008) liés a la démocratisation de
I'université et notamment en termes de niveau de culture générale et de connaissances
(Martuccelli 1995 ; Altet, 2004), d’insuffisance de travail intellectuel (Forquin et Guyot, 1980
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cités par Coulon et Paivandi, 2008), d’absence de projet professionnel ou encore de certains
comportements jugés incivils (Coulon et Paivandi, 2008).

Des écarts sont également notés entre les attentes des personnes étudiantes et la perception
gue les personnes enseignantes ont de ces attentes (Borghi et al., 2016 ; Hassel et Ridout,
2018) ;

Certaines personnes étudiantes ont un sentiment de délaissement ou de dévalorisation, voire
méme se sentent méprisées par leurs enseignants. Elles ont le sentiment que le rapport
pédagogique est en quelque sorte rompu par des attitudes qui les dévalorisent (Felouzis,
2001). Les niveaux de satisfaction des personnes étudiantes a I’égard de leurs relations avec
les personnes enseignantes sont modérés, avec toutefois des différences notables selon les
filieres (Paivandi, 2010, 2012).

Des écarts sont notés entre les perceptions des pratiques enseignantes par les personnes
enseignantes et par les étudiantes (Duguet & De Clercq, 2025).

3.2. Revue de littérature tache 2

3.2.1. Sous-tache Sciences expérimentales

Rappelons que la sous-tache 2 « Sciences expérimentales », qui recouvre les disciplines de biologie,
chimie et physique, se centre sur les travaux pratiques (TP). Elle s’est ainsi appuyée, en complément
des éléments de cadre théorique évoqués ci-dessus, sur un travail issu d’un projet européen sur les TP
(Tiberghien et al., 2001). Ceci a conduit a décliner le p6le « savoirs » du triangle (figure 4) en plusieurs
sous-catégories :

Les objectifs, buts, finalités des TP ;

La valeur/contribution des TP pour les apprentissages ;
Les taches attendues en TP ;

Les ressources mobilisées en TP.

La présentation synthétique des écarts relevés figure en annexe E. Nous citons ici a titre d’illustration
des écarts concernant les différents poles :
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Des écarts dans les attentes des personnes étudiantes et des personnes enseignantes
concernant les objectifs des TP. Ces objectifs peuvent concerner des aspects plutét théoriques
ou plutot manipulatoires. Selon les études, il semble que différents cas existent : personnes
étudiantes dont les attentes sont plutot sur les aspects manipulatoires, alors que les attentes
des personnes enseignantes concernent le théorique, mais aussi I'inverse. Concernant les
contributions des TP aux apprentissages, les attentes des personnes étudiantes semblent
d’apres certains auteurs et autrices dépasser celles des personnes enseignantes qui attribuent
aux TP un role plus modeste.

Certains travaux concernant les démarches d’investigation ont montré des attentes et
préférences des personnes étudiantes pour un haut niveau d’investigation, qui ne correspond
pas aux pratiques effectives des personnes enseignantes. Par ailleurs, concernant les
interactions avec les personnes enseignantes, un écart est noté entre 'aide attendue par les
personnes étudiantes et les croyances des personnes enseignantes sur leur réle centré sur les
contenus a enseigner.

Les personnes enseignantes valorisent davantage le travail de groupe que les personnes
étudiantes qui le pergoivent de facon ambivalente pour les apprentissages et valorisent ses
dimensions sociales et affectives.

Concernant les dimensions affectives et émotionnelles des TP, les personnes enseignantes
attendent des connotations émotionnelles plutét positives (motivation, engagement,
modalités d’enseignement) alors que le vécu des personnes étudiantes associe ces
connotations positives mais aussi des connotations négatives (anxiété, confusion, peur,
ennui).



3.2.2. Sous-tache Mathématiques
La sous-tache 2 « Mathématiques » se centre sur les mathématiques comme discipline de service dans
les filieres de sciences expérimentales, le corpus constitué pour sa revue de littérature concerne ce
public étudiant. Les écarts relevés dans la littérature ont été structurés selon les différents poles du
triangle (figure 4), mais en séparant un péle « Ressources », en considérant que ces ressources sont
des constituants essentiels du milieu de la situation didactique et en appui sur le modele de contrat
didactique de Herbst et Chazan (2012).

La présentation synthétique des écarts relevés figure en annexe F. Nous citons ici, a titre d’illustration
des écarts concernant les différents poles :

— Des écarts sont relevés dans plusieurs travaux entre les personnes enseignantes qui accordent
de I'importance a une approche conceptuelle des mathématiques et les personnes étudiantes
qui privilégient une vision procédurale de la discipline. Concernant les prérequis (contenus vus
au second degré), des écarts sont relevés entre ce que les personnes enseignantes pensent
qui a été appris et les déclarations des personnes étudiantes sur ce gu’ils ont fait au lycée.

— Des écarts sont notés entre les attentes des personnes enseignantes et les pratiques d’études,
concernant 'assiduité en cours et en TD, et le volume et la régularité du travail personnel.

— Plusieurs recherches mettent en évidence des écarts entre les ressources conseillées ou
attendues par les personnes enseignantes et celles réellement utilisées par les personnes
étudiantes.

— Des écarts sont relevés au sujet des croyances des personnes enseignantes et des personnes
étudiantes sur les criteres d’évaluation. Concernant les interactions entre personnes
enseignantes et personnes étudiantes, certaines études notent des écarts entre |'attente des
personnes étudiantes de recevoir un feedback sur leur travail et le faible niveau de retour
effectivement fourni par les personnes enseignantes.

3.3. Revue de littérature tache 3
La revue de la littérature de la tache « aspects genrés » s’est appuyée sur des articles faisant partie des
corpus des taches 1 et 2, avec quelques articles complémentaires.

Afin de comprendre en quoi le genre est a I'ceuvre dans les croyances et les attentes des personnes
enseignantes et des personnes étudiantes, la tache 3 a organisé sa revue de littérature non pas en
termes de types d’écarts, mais en mobilisant les concepts évoqués ci-dessus (Il.1 et 11.2) :

— Les croyances;

— Le curriculum prescrit, associé aux pratiques enseignantes ;
— Le curriculum caché ;

— Lidentité.

Comme pour les autres taches, nous donnons ici quelques exemples. Une présentation synthétique
plus complete figure en annexe G.

— Les croyances relatives au genre se lisent en termes d’anxiété dans les sciences, de sentiment
d’auto-efficacité personnelle ou encore de I'expectancy-value. Par exemple I'un des articles
retenus en mathématiques montre, en s’appuyant sur le modeéle de I'expectancy-value, que la
croyance en sa réussite et la valeur accordée aux mathématiques décroissent plus fortement
pour les femmes que pour les hommes dans les deux premiers mois apres leur entrée a
I"'université.

— Des pratiques enseignantes plus centrées sur la mise en activité des personnes étudiantes, le
travail collaboratif, ont un effet positif sur le sentiment d’efficacité personnelle des étudiantes
et réduisent les écarts entre étudiantes et étudiants. Les étudiantes semblent apprécier
particulierement les dispositifs dans lesquels les personnes enseignantes jouent des roles
variés de soutien et d’accompagnement.
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— Le travail en groupe peut cependant avoir des effets négatifs, selon les roles dévolus aux
étudiantes (ce qui reléve du curriculum caché) : ainsi en TP, si elles sont reléguées a la prise de
notes, ou si elles ont une charge disproportionnée de coordination et d’organisation.

— La menace du stéréotype semble avoir, dans I'enseignement supérieur, peu d’impact sur les
résultats académiques ; cependant, les stéréotypes peuvent impacter négativement la
formation de l'identité scientifique des étudiantes. Des recherches ont montré en revanche
I'effet encourageant ou incitant des modeéles (notamment le fait d’avoir des femmes
enseignantes) sur cette formation de I'identité scientifique des étudiantes.

La revue de travaux a par ailleurs conduit a observer que, dans la majorité des travaux identifiés, le
genre est utilisé comme une variable permettant ou non d’observer des écarts, s’agissant des résultats,
des attitudes ou des affects des personnes étudiantes. Les approches sont principalement
guantitatives, méme si des éléments qualitatifs sont souvent proposés pour interpréter les écarts
éventuellement observés. Les travaux qualitatifs que nous projetons correspondent donc bien a un
manque dans la littérature existante.
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Partie lll - Prochaines étapes et bilan provisoire
Comme nous I'avons évoqué ci-dessus, le recueil de données par questionnaires se poursuit, ainsi que
les analyses statistiques associées. Les étapes suivantes en termes de recueil de données sont :

- mener des entretiens avec les personnes étudiantes « en interruption » (mai-juin 2026) ;
- conduire une nouvelle étape de recueil de données d’entretiens et d’observations (entre
octobre 2026 et mars 2027).

1. Entretiens avec les personnes étudiantes « en interruption »,
Un guide d’entretien a été élaboré par un sous-groupe des membres du projet, puis discuté et validé
en réunion pléniere. La durée prévue pour un entretien est d’environ une heure.

Le critére retenu pour considérer une personne étudiante comme étant « en interruption » est qu’elle
ne se soit pas présentée aux examens du premier semestre.

A ce jour, les entretiens sont prévus a I’'Université de Lorraine, selon les modalités suivantes :

- Les entretiens seront réalisés par une équipe composée de 3 personnes (Anaelle Milon,
membre de I'équipe projet et deux stagiaires de 2éme année de Master en sciences de
I’éducation et de la formation en Lorraine) ;

- nombre de personnes qui seront contactées : entre 60 et 100. Le nombre de décrocheurs
sera connu une fois la passation du questionnaire final terminée (début Mai).

- nombre d'entretiens visés : entre 30 et 40

- période : au cours du mois du mai 2026

2. Recueil de données d’observations et entretiens
Le second recueil de données d’observations et d’entretiens devrait permettre de déterminer des
profils de personnes enseignantes et étudiantes a observer en fonction des résultats des analyses
statistiques. Le recrutement d’un(e) post-doctorant(e) par le partenaire FOAP-ENSTA permettra, lors
de ce recueil de données, de porter une attention particuliére aux aspects genrés, objet de la tache 3
du projet.

3. Calendrier prévisionnel du projet et livrables
Le calendrier prévisionnel du projet (ci-dessous) a été globalement respecté jusqu’a ce jour :

2024/2025 026/20 0 028

Year 1 Year2 Year3

Month M1 M6 M12 Mi8 M24 N3O M36

Meetings S0 s1 S2

WP O DO0.1 D0.2 D0.4 .: :!HDUJ/DD.S

WP 1 D11 D1.2 D13 D15 D16 D1.7
D0.5

WP 2 D2.1 D2.2 D23 D25 D26 D2.7

WP 3 D3.1 D3.2 D3.3 D3.5 D3.6 D3.7 D3.8

Litterature review

Observ’, interviews (phasel)

Students Survey (QSt-1)

Data analysis (QSt-1)

Students Survey (QSt-F)

Data analysis (QSt_F) + evol®

Teachers Survey (QTe)

Data analysis (QTe)

Gap Analysis for grids

Design grids, interview

Observ’, interviews (phase2)

Data Analysis (all data)

Avril 2026 (M16)
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Concernant plus précisément les livrables prévus (cf. tableau ci-dessous), les communications réalisées
ou acceptées a des colloques sont plus nombreuses que ce qui était envisagé (voir annexe C). En
revanche les thémes de ces communications ne concernent pas encore les analyses des réponses aux
guestionnaires, la réflexion sur les traitements statistiques pertinents et sur I'interprétation de ce qu’ils
produisent ayant nécessité plus de temps que prévu. Certaines communications sont issues de la revue
de la littérature, tandis que d’autres exploitent les données du premier recueil par observations et
entretiens.

Meetings Month
50 Kick-off online meeting M1
51, 53, 55 Meeting in-person (S1 in Orsay, 53 in Renres, S5 in Dijon) M6, M19, M31
52,54 Online meeting M10, M22
Deliverables

DO.1 Project report 1 for the experts committee M5
D1.1,D2.1,D3.1 |Students survey (QSt-1), by task M9
D0.2 Common theoretical framework M7
D1.2, D2.2,D3.2 |Literature review, by task M1z
D1.3,D02.3,D3.3 |Communication submitted on answers to Q5t-1, by task M13
D0.3 Project report 2 for the experts committee M14
D1.4,D2.4,D3.4 |Teachers survey (QTe),by task M16
D1.5, D2.5, D3.5 Communication submitted on answers to QTe, by task M21
D1.6, D2.6, 3.6 |Observation grids, Pre/post session interview guides, by task m24
D0.4 Project report 3 for the experts committee m27
D3.7 Communication submitted to a gender Conference M3z
DO.5 Communication submitted on dropouts M33
D1.7,D2.7,03.8 |Communication submitted on gaps between students and teachers, by task mM34
D0.6 International conference in Nancy M35
DO.7 Proposal for a post-conference collective publication M36
D1.9, D2.9, D3.10 |Chapter for the collective publication, by task M36
D08 Final scientific report M36
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ANNEXE A : Membres du projet et évolutions

Partenaire Nom Prénom Evolutions
Paris-Saclay UR EST GUEUDET Ghislaine

Paris-Saclay UR EST BOURNAUD Isabelle

Paris-Saclay UR EST GALLEZOT Magali

Paris-Saclay UR EST RAMAGE Marie-Joélle Retraite octobre 2026
Paris-Saclay UR EST RACHED Elie

Paris-Saclay UR EST GERARD Isabelle

Paris-Saclay UR EST HELLIO Pauline

Paris-Saclay UR EST RAMBELOSON | Vetsonafehy Recrutement en juin 2025
Paris-Saclay ESE REFREGIER Guislaine

Paris-Saclay C2N MATTHIAS Hervé

Paris Saclay LISN CLAVEL Céline

Université de Lorraine LISEC PAIVANDI Saeed

Université de Lorraine LISEC MILLON Anaélle

Université de Strasbourg LISEC | DEROUET Charlotte

Université de Strasbourg LISEC | DOUKHAN Camille

Université de Bourgogne IREDU | MORLAIX Sophie

Université de Bourgogne IREDU | DUGUET Amélie

Université de Bourgogne IREDU | GAVARD-VEAU | Jeanne Recrutement en octobre 2025
Université de Brest CREAD KERMEN Isabelle

Université de Brest CREAD TEXIER-PICARD | Rozenn

Université de Brest CREAD GRENIER Damien

Université de Brest CREAD QUERE Pierre-Vincent

ENSTA FoAP PLAUD Cécile

Paris Saclay UR EST JEQUIER Sophie A quitté le projet

23 membres dans le projet (Avril 2026).
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ANNEXE B - Réunions du comité de pilotage et réunions pléniéres du projet
Les réunions pléniéres se déroulent a un rythme mensuel, sur une demi-journée (en visio-conférence)
sauf lorsqu’il s’agit de séminaires (en présence). Chaque réunion pléniére du projet est précédée par
une réunion du comité de pilotage. Selon I'ordre du jour, certaines ou certains membres peuvent étre
invité(e)s aux réunions du comité de pilotage.

Réunions du comité de pilotage

Dates Commentaires

20 mai 2025 Préparation du séminaire de Rennes

28 ao(it 2025 Préparation de la passation du questionnaire
29 septembre 2025

22 octobre 2025

24 novembre 2025

12 janvier 2026

6 février 2026 Analyse des résultats de I’AFE, PGD
13 mars 2026

2 avril 2026 Analyse des clusters

22 mai 2026

Réunions pléniéres et séminaires du projet

Dates

Commentaires

19 et 20 juin 2025

Séminaire du projet, en présence a Rennes

3 octobre 2025

3 novembre 2025

Séminaire du projet, en présence a Paris. Travail sur le cadre théorique.

8 décembre 2025

Premier bilan sur questionnaire initial étudiant, Travail sur le
questionnaire final étudiant

16 janvier 2026 Questionnaires enseignant, questionnaire étudiant final, Revue de
littérature

9 février 2026 Analyse des résultats de I’AFE

16 mars 2026 Guide entretien « en interruption »,

10 avril 2026 Premiere analyse des clusters QEtudiant_Initial

29 mai 2026

25 et 26 juin 2026

Séminaire du projet, en présence a Orsay

23




ANNEXE C - Communications et publications

Contributions acceptées a venir

Fuchs-Gallezot, M., & Refrégier, G. (2026, 16-19 juin). Ecarts entre les croyances des étudiants de L1
sur ce qui est attendu lors d’un TP et les attentes des enseignants : Exploration d’un contrat didactique
a l’'entrée a I'université. 15émes rencontres scientifiques de I’ARDIST, Lille.

Gueudet, G., Doukhan, C., Texier-Picard, R., Derouet, C., & Hellio, P. (2026, 15-19 juin). Discrepancies
between teachers and students and negotiation of the didactic contract in the first year of university.
Conference INDRUM 2026, Dubrovnik, Croatia.

Actes de colloques

Gueudet, G., & Doukhan, C. (2025). Research in undergraduate mathematics education using the
concept of didactic contract: results and contradictions? In M. Bosch, G. Bolondi, S. Carreira, C.
Spagnolo & M. Gaidoschik (Eds.) Proceedings of the Fourteenth Congress of the European Society for
Research in Mathematics Education (CERME14). (pp. 2229-2236). Free University of Bozen-Bolzano
and ERME.

Derouet, C., Gueudet, G., Texier-Picard, R., Doukhan, C. & Hellio, P. (2025). Décrire le contrat
didactique. Quelles méthodologies ? Le cas de la transition secondaire-supérieur. In C. Derouet, V.
Durand-Guerrier, C. Lemrich, A.-C. Mathé. Pré-Actes — Colloque international en hommage a I'ceuvre
de Guy Brousseau. Colloque international en hommage a I’'ceuvre de Guy Brousseau Bordeaux, France.
IREM d’Aquitaine, 978-2-85633-076-0. (pp.91-96) (hal-05184913)

Communications orales

Gueudet, G. (2026, 6 janvier) Enseigner et apprendre les mathématiques a I'entrée dans le supérieur :
écarts ententre étudiant(e)s et enseignant(e)s. Séminaire de I'IREM de Brest.

https://www.univ-brest.fr/irem/fr/actualite/enseigner-et-apprendre-les-mathematiques-lentree-
luniversite-ecarts-entre-etudiant-es-et
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ANNEXE D - Plan et résumé de la revue de la littérature, tache 1
Plan:
1. Les croyances comme objet de recherche : éléments de conceptualisation
1.1. Des définitions plurielles
1.2. Les différentes formes de croyances

2. Les défis de la transition secondaire supérieur ou la construction des premiéres croyances et
attentes

2.1. La transition entre secondaire et supérieur

2.2. 'apprentissage du métier d’étudiant et le défi de I'intégration universitaire

2.3. 'accompagnement institutionnel et la socialisation universitaire

2.4. Les phases et les obstacles a la transition

2.5. La performance académique et la persévérance étudiante

3. Les enseignants : attentes, croyances et pratiques

3.1. Le contrat didactique et le contrat pédagogique, éléments de clarification

3.2. Les attentes des enseignants, les représentations des étudiants et la relation pédagogique
3.3. Les croyances des enseignants : éclairage conceptuel

3.4. Des croyances déterminées par les conceptions de I'enseignement

3.5. Les pratiques enseignantes comme manifestations concrétes des croyances

4. Les maniéres de s’engager et d’apprendre comme manifestations concrétes des croyances
4.1. ’engagement de I’étudiant comme reflet de ses croyances

4.2. Le rapport au savoir des étudiants

4.3. Les stratégies d’apprentissage des étudiants

Résumé :

La démocratisation de I'université reste inachevée (Prost, 1986 ; Duru-Bellat, 2006) et coexiste avec
un fort taux d’échec en premier cycle (IGESR, 2020). L'université se trouve ainsi prise entre inclusion
et sélection (Charles et Deles, 2020), tout en élargissant ses missions vers I'insertion professionnelle et
les compétences transversales (Musselin, 2008 ; Ravinet, 2009). Ces mutations questionnent
I'adéquation du modeéle pédagogique traditionnel face a I’hétérogénéité étudiante (Bireaud, 1990 ;
Felouzis, 2003) et invitent a analyser les croyances des acteurs de I'enseignement supérieur.

Les croyances constituent un objet central mais complexe, renvoyant a des représentations mentales
tenues pour vraies et orientant I'action (Sigel, 1985 ; Pajares, 1992 ; Clément, 2010). Organisées en
systémes relativement stables mais évolutifs (Rokeach, 1968 ; Festinger, 1957), elles fonctionnent
comme des filtres d’interprétation (Nespor, 1987) et influencent fortement les comportements (Ajzen,
1991 ; Eccles et Wigfield, 2002). Dans le champ éducatif, elles peuvent étre épistémologiques,
normatives ou identitaires, structurant les maniéres d’apprendre, d’enseigner et de se projeter (Hofer,
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2001 ; Dweck, 1999 ; Tajfel, 1978). L’entrée a I'université constitue un moment clé de reconfiguration
de ces croyances, dans une transition multidimensionnelle impliquant transformations cognitives,
sociales et identitaires (Wasylkiw, 2016 ; Van Meenen et al., 2021). Cette transition correspond a
I'apprentissage du « métier d’étudiant » (Coulon, 1997). La transition secondaire-supérieur est en effet
une expérience critique, marquée par des ruptures académiques et identitaires (Trautwein et Bosse,
2016) et une exigence accrue d’autonomie (Huguenel et Conley, 2020). Cette transition se déroule en
plusieurs phases, les premieres semaines étant particulierement critiques pour I'adaptation et la
transformation des croyances (Nicholson, 1990 ; Garza et Bowden, 2014).

Dans ce contexte, les interactions pédagogiques reposent sur des attentes implicites structurées par
des contrats didactiques et pédagogiques (Brousseau, 1986 ; Jonnaert et al., 2008). Les attentes des
enseignants, influengant fortement les interactions, peuvent produire des effets de prophétie
autoréalisatrice (Rosenthal et Jacobson, 1968). A l'université, elles valorisent 'autonomie mais
peuvent générer des malentendus avec des étudiants aux représentations différentes (Paivandi et
Younes, 2019), accentués par un flou pédagogique initial (Oberti, 1995). Ces dynamiques dépendent
des croyances des enseignants, qui orientent leurs conceptions de I'enseignement (Ramsden, 1992 ;
Kember, 1997) et leurs pratiques, méme si le lien reste non linéaire (Hanin et al., 2021). Ces pratiques,
souvent encore transmissives mais diversifiées (Clanet, 2001 ; Duguet, 2014), influencent directement
la réussite et le bien-étre étudiant (Schneider et Preckel, 2017 ; Theis et al., 2025).

Enfin, ces croyances se manifestent dans les maniéres d’apprendre. L’engagement étudiant, compris
comme la mise en action des croyances motivationnelles (Dupont et al.,, 2015) est associé a de
meilleures performances (Carini et al., 2006 ; Kuh et al., 2008) et dépend en partie des pratiques
pédagogiques (De Clercq et al., 2022). Il s’articule au rapport au savoir, qui combine dimensions
identitaire et épistémique (Baillet et Rey, 2015 ; Bautier et Rochex, 1998), mais se trouve souvent mis
al’épreuve a l'université du fait de la complexité des savoirs disciplinaires (Coulon, 2005 ; David, 2020).
Les croyances influencent également les buts d’apprentissage (Dweck, 1986, 2010), les attributions de
réussite ou d’échec (Weiner, 1984) et le sentiment d’auto-efficacité (Bandura, 1997 ; Greco et al.,
2022). Ces dimensions se traduisent dans les stratégies d’apprentissage mobilisées, allant des
stratégies cognitives et métacognitives (Boulet et al., 1996) a des approches en surface ou en
profondeur (Ramsden, 1992 ; Entwistle, 1988).
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ANNEXE E Présentation synthétique de la revue de la littérature, sous-tache 2 « Sciences
expérimentales »

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

Les objectifs, buts, finalités des TP : écarts documentés ou inférés de sens variable en fonction des
contextes entre les étudiant-es et les enseignant-es concernant les objectifs de TP (avant, pendant et
apres les TP). Les écarts portent notamment sur des attentes différentes concernant d’une part les
objectifs théoriques/cognitifs versus manipulatoires, et d’autre part entre des objectifs pragmatiques
(avoir une bonne note par exemple) versus des objectifs cognitifs ou manipulatoires.

Valeur/ contribution des TP pour les apprentissages : écarts documentés ou inférés entre des attentes
des étudiant-es concernant les contributions des TP aux apprentissages plus optimistes, diverses et
nombreuses que celles des enseignant-es qui s’averent plus modestes.

Ecarts concernant les taches et ressources des TP

Tdches attendues en TP : écarts variables documentés ou inférés entre les objectifs d’apprentissage
visés par les enseignant-es, leurs attentes concernant les taches et la réalité de 'activité déployée par
les étudiant-es ou les taches ou stratégies qu’ils expriment mettre en ceuvre. D’une part les taches
gue se donnent les étudiant.es semblent parfois chercher a répondre a la consigne (objectif scolaire)
plus qu’a profiter du TP pour développer les différentes compétences scientifiques travaillées. D’autre
part un écart est inférable entre les taches percues comme les meilleures ou qui procurent un
sentiment d’efficacité aux étudiant-es, taches plutdét ambitieuses et celles percues comme attendues
par les enseignant-es ou mobilisées dans certaines stratégies scolaires par les étudiant-es.

Ressources des TP : écarts documentés ou inférés concernant la qualité des instructions, la complexité
des instruments entre des attentes de guidage des étudiants, un vécu parfois contrasté voire négatif
et entre une certaine sous-estimation par les enseignants des attentes des étudiants, et |'expression
d’attentes des enseignants autour de la prise de conscience de l'intérét pour la recherche des
instruments proposés.

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

Démarche d’enseignement : écarts inférés d’une part entre les croyances des enseignant-es
concernant les démarches d’enseignement mises en ceuvre et leur réalité (pensées comme des
démarches d’investigation alors que n’en sont pas), et d’autre part entre les attentes et/ou
préférences des étudiant-es (pour un haut niveau d’investigation dont il a par ailleurs été montré qu’il
favorise leur engagement) et leur vécu.

Modalités pédagogiques : écarts inférés entre les attentes des étudiants (modalités proposant un
cadrage clair, rendant possible les questions, donnant suffisamment de temps), et leur perception
négative d’'un grand nombre d’aspects organisationnels proposés en TP.

Ecarts concernant les interactions entre étudiants

L’intérét de la collaboration entre étudiant-es au sein d’un groupe/binéme pour les apprentissages :
écarts documentés montrant que les enseignant-es valorisent davantage le travail de groupe que les
étudiant-es qui le percoivent de fagon ambivalente pour les apprentissages et valorisent ses
dimensions sociales et affectives.
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Ecarts concernant les interactions entre les étudiants et I'enseignant

La pertinence du recours a I'enseignant pendant le TP : écarts documentés ou inférés entre les
attentes des étudiant-es d’'une aide des enseignant-es et les croyances des enseignant-es sur leur role
en TP plut6t centré sur les contenus a enseigner.

L’efficacité du guidage de I’enseignant au cours du TP : écarts inférés entre une attente forte des
étudiant-es concernant un accompagnement efficace des enseignant-es, leur vécu (des pratiques
enseignantes d’efficacité variable (clarté, possibilité de discuter, cohérence) et |la perception qu’en ont
les enseignant-es.

Les qualités d’un enseignant de TP efficace : écarts documentés entre les qualités percues comme
importantes pour un enseighant-e par les étudiant-es (soutien/aide hors du TP, équitable) et les
enseignant-es (encouragement a s’exprimer, vigilance aux problémes de sécurité).

Ecarts concernant les émotions lors des TP

Connotation émotionnelle des TP : écarts documentés et inférés 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-es en TP et les
connotations émotionnelles plutdt positives (motivation, engagement, modalités d’enseignement)
attendues par les enseignant-es.

Ecarts inférés entre le vécu émotionnel contrasté des étudiant-es en TP et leur prise e compte par les
enseignant-es suggérant une faible conscience par les enseignant-es de I'importance de la prise en
compte du domaine affectif pour les apprentissages cognitifs.
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ANNEXE F Présentation synthétique de la revue de la littérature, sous-tache 2 « Mathématiques »

Ecarts en termes de savoirs et de perspectives sur la discipline

Vision procédurale versus vision conceptuelle des mathématiques : écarts entre les enseignant-es qui
accordent de I'importance a une approche conceptuelle des mathématiques et les étudiant-es qui
privilégient une vision procédurale

Discours mathématique et preuve : écarts sur ce que les étudiant-e-s et enseignant-e:s considerent
comme étant du discours mathématique et une preuve / écarts entre les étudiant-e-s qui 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 : écarts ce que les enseignant-e-s considerent comme des lacunes en connaissances de
niveau lycée et les étudiant-e:s non conscient-es de ces lacunes / écart entre les enseignant-e-s qui
pensent que la rédaction de démonstration est un prérequis de niveau lycée alors que les étudiant-e:s
déclarent ne pas avoir appris a en faire

Modélisation et applications : écarts entre les étudiant-es qui percoivent un manque de liens entre les
cours de mathématiques et les applications dans leurs domaines d’étude et déclarent apprécier les
exemples et les pratiques des enseignant-es / écart entre la représentation qu’ont les étudiant-es et
celle des enseignant-es de la modélisation mathématique

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

Pratiques étudiantes pendant les séances : écarts entre les attentes des enseignant-es et les
pratiques des étudiant-es concernant la prise de notes / écart entre les attentes des enseignant.es et
le travail effectif des étudiant.es en modélisation

Stratégies de travail personnel des étudiant-es : écarts entre les attentes des enseignant-es et les
pratiques d’études concernant I’assiduité en cours et en TD, et le volume et la régularité du travail
personnel / écart entre les explications des étudiant-es de leur échec (attribué a la difficulté du sujet)
et celle de leur enseignant-e (mauvaise préparation)

Affects et acculturation des étudiant-es : écarts entre les enseignant-es qui attendent des
étudiant-es motivation, plaisir et curiosité et la réalité des étudiant-es

Ecarts concernant le milieu : les ressources et leur utilisation

Ressources conseillées par les enseignant-es et ressources utilisées par les étudiant-es : écarts entre
les ressources conseillées ou attendues par les enseignant-es et celles réellement utilisées par les
étudiant-es / écart entre les enseignant-es attendent que les étudiant-es aillent chercher dans leur
cours ou dans des livres pour résoudre leurs exercices et ce que font les étudiant-es

Utilisation d’Internet : écarts entre les étudiant-es qui apprécient les sites internet et les vidéos en
ligne et les enseignant-es qui recommandent généralement des ressources numériques qu'ils ont
eux-mémes concues, plutdt que des ressources disponibles gratuitement en ligne / écarts entre
lesattentes des enseignant-es concernant |'utilisation par les étudiant-es d’Internet en
mathématiques et en particulier pour résoudre un exercice et I'utilisation qui en est faite par les
étudiant-es

Contenu des ressources : écarts entre les étudiant-es qui apprécient les ressources ou les solutions,
voire les réponses détaillées, sont explicites, et les enseignant-es qui préferent généralement les
ressources ou les solutions complétes ne sont pas disponibles

Ecarts concernant les pratiques d’enseignement et d’évaluation

Pratiques d’évaluation : écarts entre enseignant-es et étudiant-es sur les critéres d’évaluation
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Modalités durant les séances : écart entre les étudiants qui apprécient le travail en groupe et les
enseighant-es qui offrent peu cette opportunité aux étudiant-es pendant les CM / écart entre les
objectifs des dispositifs de classe inversée qui reposent sur la collaboration, et I'expérience réelle des
étudiant-es moins demandeurs d'aide / écart concernant le rythme des cours, jugé trop rapide par
les étudiant-es et avec un contenu trop dense / écart dans la répartition pergue des responsabilités
entre enseignant-es et étudiant-es

Interactions entre enseignant-es et étudiant-es : 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-es qui hésitent a y répondre par crainte de I'erreur / écart entre certaines pratiques
d’enseignement qui ne permettent pas aux étudiant-es d’avoir suffisamment d’interactions avec
leurs enseignant-es pendant les cours et le souhait de ces étudiant-es d’étre plus actifs en classe /
écart entre I'attente des étudiant-es de recevoir un feedback sur leur travail et le faible niveau de
retour effectivement fourni par leurs enseignant-es

Niveau de détail et abstraction des contenus : écart entre les enseignant-es qui considérent que les
éléments informels sont importants et a retenir et les étudiant-es qui ne les prennent pas en note /
écart entre les étudiant-es qui apprécient de travailler avec des exemples plutét que dans
I"abstraction, y compris en CM, et les enseignant-es qui estiment que ce type de travail reléve plus du
TD / écarts entre enseignant-es et étudiant-es concernant le niveau de détail proposé et attendu en
cours de mathématiques

Pratiques d’enseignement et liens entre les disciplines : écart entre les attentes des étudiant-es de
voir des liens entre les mathématiques et les autres disciplines scientifiques, et des enseignant-es qui
les rendent peu explicites, voire ne les font pas / écart explicite entre les intentions de I'enseignant-e
et le vécu des étudiant-es
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ANNEXE G. Présentation synthétique de la revue de la littérature, tache 3

Introduction

Méthodologie de la revue de littérature

Définition du concept de genre

1. Croyances

- lien entre niveau d’anxiété, résultats, souhait de poursuivre (en biologie)

- tensions émotionnelles liées aux compétences mathématiques des femmes

- évolution de la croyance en sa réussite (expectancy) et de la valeur accordée a la discipline
2. Contrat

2.1. Recherches relevant du curriculum prescrit / des pratiques d’enseignement

- perception du format de TP (présentiel ou en ligne)

- effet de learning assistants sur les inégalités de réussite

- effet de I'immersion dans un laboratoire sur I'intérét, les croyances, I'orientation

- attentes vis-a-vis de I'enseignant-e dans un cours basé sur I'écriture intensive d’articles

- impact de pratiques d’enseignement actives sur les affects des étudiant-es, notamment impact des
méthodes « Extreme Apprenticeship » sur le sentiment d’efficacité personnelle des étudiantes
(réduction des écarts F/H)

2.2. Recherches relevant du curriculum caché
- impact des modes de travail de groupe en TP / dissymétries dans la répartition des taches

- impact de la taille du groupe sur la participation des étudiantes en classe et lien avec la sous-
performance des femmes, a résultats antérieurs comparables

- biais de genre chez les enseignant-es, attentes plus faibles envers les étudiantes

2.3. Recherches portant sur les stratégies d’apprentissage

- différences dans les stratégies d’apprentissage (mais attention, disciplines différentes)
3. Identité

- menace du stéréotype selon les disciplines, effet de I'affirmation de valeurs (sur les résultats, sur la
poursuite d’études)

- reconnaissance par les enseignant-es de l'identité scientifique des étudiant-es, importance de
I'expliciter

- regard porté par les enseignant-es, perception de I'identité scientifique

- effet modele : impact du sexe des enseignant-es sur le choix de majeure d’enseignement, sur les
résultats, sur la motivation, sur le risque d’abandon
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