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Résumé

Ce rapport présente une étude dont I'objectif est d’identifier les principaux facteurs qui influencent la
réussite et I'’échec des étudiants en premiere année a I’'Université de Montpellier. Parmi les facteurs
possibles, I'étude considéere de multiples caractéristiques des étudiants (qu’elles soient socio-
académiques, psycho- et socio-cognitives ou relevant de I'engagement dans les études) ainsi que la
formation suivie. Elle se base sur une méthode statistique (Random Forest) qui permet de comparer
directement l'influence relative de I'ensemble de ces facteurs (48 variables) sur la validation du
semestre. En outre, cette étude invite a une réflexion sur la notion méme de réussite a l'université.
Elle propose de ne pas la réduire a la seule validation du semestre et d’envisager d’autres mesures de
réussite, en lien avec la curiosité, I'autonomie, la réflexivité et I’esprit critique des étudiants. Pour ce
faire, elle s’appuie sur la recherche en psychologie cognitive et sciences de I’éducation. Trois mesures
de réussite sont ainsi considérées : la motivation (auto-déterminée), I'approche de I'apprentissage (en
profondeur) et les croyances épistémiques (évaluatistes). De méme, deux mesures d’échec sont
examinées : les difficultés percues et I'amotivation. Les facteurs de ces différentes mesures de réussite
et d’échec ont été investiguées sur la base de données portant sur 2047 étudiants dans 10
composantes. Il ressort notamment que :

¢ |es principaux facteurs de réussite en termes de validation du semestre sont la composante de la
formation suivie, la mention au Bac et la profession des parents ;

e quatre facteurs se révelent trés importants pour plusieurs formes de réussite et d’échec: la
profession des parents, I'approche de I'apprentissage intégrative, la motivation intrinséque a la
connaissance et la composante de la formation suivie ;

¢ |e soutien social percu des enseignants et de la famille sont des facteurs relativement moins
importants pour les différentes formes de réussite et d’échec;

¢ |’engagement comportemental des étudiants (assiduité et travail personnel) ainsi que leurs
données personnelles (age, genre et nationalité) comptent parmi les facteurs les moins
déterminants des différentes formes de réussite et d’échec.

Les résultats pointent également I'existence de liens étroits entre I'approche de I'apprentissage (en
profondeur), la motivation (auto-déterminée) et les croyances épistémiques (évaluatistes). Afin de
mieux comprendre ces liens, des analyses statistiques supplémentaires ont été réalisées. Celles-ci
permettent de proposer un modele de la maniere dont les étudiants s’engagent dans leurs études.
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1. Présentation de I’étude

1.1 Les objectifs de I’étude et son originalité

Ce rapport présente les résultats d’'une étude menée par I'OTP dont I'objectif est d’identifier les
principaux facteurs qui influencent la réussite ou I'échec des étudiants en premiere année a
I’Université de Montpellier. A noter qu’une étude similaire sera réalisée en 2¢, puis en 3¢ année. Parmi
I’'ensemble des facteurs possibles, on peut distinguer les caractéristiques des étudiants et les
caractéristiques de la formation suivie. La présente étude se centre principalement sur les
caractéristiques des étudiants et, de facon plus minimale, sur celles de la formation suivie. Elle vise a
comparer le poids relatif de ces facteurs. En particulier, elle vise a comparer le poids relatif des origines
sociales et du bagage scolaire des étudiants, de leurs caractéristiques socio- et psycho-cognitives et de
la formation suivie.

Cette étude est originale a deux égards. Premiérement, elle se base sur une méthode statistique de
type machine learning, a savoir I'algorithme Random Forest (RF), qui permet d’intégrer dans un méme
modele un grand nombre de variables se présentant sous des formes différentes (quantitatives ou
nominales). Ainsi, il est possible de comparer directement le poids relatif des différents facteurs pris
en compte, lesquels sont habituellement étudiés de facon disjointe (Hellas et al., 2018).

Deuxiemement, cette étude ne réduit pas la réussite ou I’échec des étudiants a la validation ou non
du semestre, autrement dit a leurs performances aux examens. Elle propose de considérer également
d’autres mesures de réussite et d’échec en lien avec la curiosité, I'autonomie, la réflexivité et I'esprit
critique des étudiants. Les mesures utilisées dans cette étude sont tirées de la recherche en
psychologie cognitive et sciences de |'éducation. Il s’agit de la motivation (auto-déterminée),
I"'approche de I'apprentissage (en profondeur), les croyances épistémiques (évalutistes), les difficultés
percues et I'amotivation. Ces mesures correspondent a des concepts définis précisément et pouvant
étre étudiés au moyen d’'un questionnaire administré aux étudiants. L'objectif est donc aussi
d’identifier les principaux facteurs qui influencent la réussite ou |’échec dans ses formes
complémentaires.

La motivation, I'approche de I'apprentissage et les croyances épistémiques sont des concepts qui
décrivent différents facettes socio et psycho-cognitives des étudiants. Or ces facettes ne sont pas
indépendantes les unes des autres et entretiennent des relations complexes. Dans la derniere partie
du rapport, nous présentons des analyses qui permettent de dégager un modeéle pour mieux
comprendre ces relations.

1.2 Le recueil des données

Les données ont été recueillies en 2020 et en 2021 auprés d’étudiants en 1% année du premier cycle,
dans 10 composantes de I'Université, par le biais d’'un questionnaire administré au moyen du logiciel
Le Sphinx. Celui-ci a été soumis aux étudiants 2 a 3 mois aprés le début de leur formation, lors du 1°¢
semestre. Il comporte 80 questions relatives a un ensemble de variables présentées ci-apres. Les
étudiants ont pris en moyenne 22 minutes pour y répondre. En complément, des données issues
d’Apogée ont été récupérées et intégrées a I’étude.

1.3 Les variables étudiées

Les variables considérées dans cette étude sont nombreuses (49 variables) et se présentent sous
différentes formes (certaines étant numériques continues ou discretes, d’autres nominales). Elles
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décrivent des caractéristiques propres aux étudiants et, de facon minimale, des caractéristiques des
formations suivies. Ces différentes caractéristiques relévent de plusieurs dimensions :

e Les dimensions socio-académiques caractérisant I’étudiant a I’entrée en formation

Dimensions Caractéristiques

Age

Personnelle Genre

Nationalité francaise ou étrangere

Type de Bac obtenu

Mention au Bac

Académique
Néobachelier ou non
Redoublant ou non
Profession des parents
Sociologique Boursier ou non

Job étudiant ou non

e Les dimensions psycho- et socio-cognitives de I’étudiant concernant ses apprentissages

Dimensions Caractéristiques

Motivation autodéterminée, composée de :
Motivation intrinséque a la connaissance
Motivation intrinséque a I’'accomplissement
Motivation intrinséque a la stimulation

Motivation Motivation extrinséque identifiée

Motivation contrélée, composée de :
Motivation extrinséque externe
Motivation extrinséque introjectée

Amotivation (ou résignation)

Approche de I'apprentissage en profondeur, composée de :
Approche intégrative

Approche réflexive

Interactions avec les enseignants

Interactions avec les étudiants

Approche de I'apprentissage

Croyances épistémiques évaluatistes concernant :
Incertitudes des connaissances

Croyances épistémiques Complexité des connaissances

Source des connaissances

Justification des connaissances

Difficultés concernant :

Orientation (choix du parcours ou des options)
Comprendre les consignes

Difficultés ressenties Complexité des contenus

Suivre le cours

Saisir les enjeux du cours

Méthodes d’apprentissage

Organisation en dehors du cours

Source du soutien :
. . Parents

Soutien social percu .
Pairs
Enseignants

Services de l'université
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Nature du soutien :

Financier et matériel
Fonctionnement de I'université
Apprentissages

Confiance en soi

Projet

Emotionnel
Climat social pergu Stressant versus rassurant

Autonomie
Cadré versus libre

e ladimension liée a I’engagement de I’étudiant dans ses études

Dimension Caractéristiques

Assiduité aux TD

Engagement

Temps alloué aux études en dehors des cours

e Les dimensions relatives a la formation suivie

Dimensions Caractéristiques

Composante de la formation

Contexte de la formation suivie —
Type de diplome

Formation souhaitée ou non Formation correspondant au 1€ voeu sur Parcoursup ou non

1.4 La population des répondants et sa représentativité
L’échantillon de I'étude est constitué de 2168 étudiants (29,7 % de I’'ensemble de la population
interrogée). L’age moyen est 18 ans et demi. Le pourcentage de filles parmi les répondants s’éléve a
58,9%. Il est légerement supérieur a celui de la cohorte étudiée (qui est de 50,6 %). Les filles se sont
donc un peu plus mobilisées pour répondre. L'échantillon est constitué a 80,4 % de bacheliers
généraux, 12,8 % de bacheliers technologiques et 1,3 % de bacheliers professionnels. 5.5 % ont des
équivalents au Bac (diplémes étrangers, DAEU, ...). Cette répartition est bien représentative de celle
de la population globale. En ce qui concerne les mentions au Bac, cet échantillon se compose
davantage de bacheliers ayant eu la mention « assez bien » (30,4 %) ou « bien » (29,3 %) que de
bacheliers « sans mention » (18,0 %) ou avec la mention « tres bien » (16,7 %). En comparant la
population des répondants a celle de la promotion, on observe que les bacheliers avec les mentions
« bien » et « « trés bien » ont relativement plus répondus. La population des répondants est donc
globalement bien représentative de la promotion avec une légére surreprésentation des filles et des
étudiants ayant les mentions les plus élevées. A noter des écarts parfois plus marqués lorsque les
données sont examinées par composante. Les données globales et par composantes sont disponibles
dans I'annexe A.

Au sein de I’échantillon des répondants, certaines données issues d’Apogée sont manquantes. Cela
concerne 121 étudiants, lesquels ont été sortis de la base des données. Les analyses statistiques qui
suivent portent donc sur les réponses de 2047 étudiants.

1.4 Les méthodes d’analyse

De nouvelles méthodes statistiques de type machine learning sont maintenant disponibles et I'une
d’elles, parmi les plus performantes en termes de prédiction, permet de prendre en charge les
variables dans leurs différentes formes. Il s’agit de I’algorithme Random Forest (RF), lequel se base sur
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la méthode des arbres de décision binaires. Il fournit un modéle construit avec une partie des données
et testé avec I'autre partie. On peut ainsi associer au modele un niveau de performance prédictive (le
taux de bonnes prédictions). Dans notre étude, nous avons choisi cette méthode des RF, d’une part,
en raison de ses hautes performances prédictives, et d’autre part, parce qu’elle permet de déterminer
et de comparer directement dans un méme modele 'influence sur la réussite ou I’échec d’un ensemble
de variables qui autrement sont incommensurables. Des précisions sur cette méthode sont fournies
dans I'annexe B.

2. Les mesures de la réussite et de I’échec

2.1 Comment mesurer la réussite et I'échec ?

Dans cette étude, nous proposons d’abord de suivre une approche de la réussite a I'université pouvant
étre qualifiée de « traditionnelle », puis, dans le prolongement de certains chercheurs (van der Zanden
et al., 2019), d’opérer un changement de perspective en considérant d’autres formes de réussite et
d’échec. Ce changement de perspective prend en compte des enjeux forts de I'université qui dépassent
le seul objectif du diplome validé et qui relevent de I’épanouissement et du développement des
étudiants. En effet, de nombreux enseignants a I'université tentent de développer chez leurs étudiants
la curiosité, lI'autonomie, la réflexivité et I'esprit critique, lesquels sont des compétences
indispensables pour leur formation académique, pour leur future vie professionnelle, mais aussi pour
leur engagement dans la société comme citoyens responsables et critiques. A plus ou moins long
terme, ces compétences leur permettront de s’adapter a des situations changeantes ou nouvelles.
Pour étudier ces compétences, différents concepts ont été définis par les chercheurs en psychologie
cognitive et en sciences de I’éducation. Dans la présente étude, cing concepts ont ainsi été retenus
comme des mesures complémentaires de la réussite et de I’échec : la motivation (auto-déterminée),
I"'approche de I'apprentissage (en profondeur) et les croyances épistémiques (évaluatistes) comme des
mesures de la réussite (et des mesures inverses de I’échec) ; les difficultés pergues et I'amotivation
comme des mesures de I’échec (et des mesures inverses de la réussite). Ces concepts sont brievement
décrits dans ce qui suit. Des précisions sont apportées en annexe : sur la motivation et I'amotivation
(annexe C), I'approche de I'apprentissage (annexe D) et les croyances épistémiques (annexe E).

La validation du semestre

Suivant les notes ministérielles (par exemple : Ménard, 2021), la réussite a l'université est associée a
I’obtention du diplome ou a la validation d’'une année de la formation suivie. Autrement dit, elle est
mesurée par la performance des étudiants aux examens. Les chiffres des taux de réussite et d’échec
mesurés sur cette base sont relayés par les médias et constituent une référence pour les pouvoirs
publics, les présidents d’université, les responsables des facultés, les enseignants, les étudiants et leurs
parents. Dans la présente étude, nous mesurons la réussite et |'échec suivant cette approche
traditionnelle en considérant la validation ou non du premier semestre en premiére année.

La motivation auto-déterminée

La motivation auto-déterminée (Ryan & Deci, 2000) correspond a une premiéere mesure alternative de
la réussite. Cette forme de motivation décrit une autonomie de I’étudiant dans la régulation de son
comportement. Plus la motivation d’un.e étudiant.e est auto-déterminée, plus les raisons de s’engager
dans une activité a l'université relevent d’un choix libre, et moins elles traduisent un contréle social
extérieur (ex : travailler pour avoir une bonne note et faire ainsi plaisir a ses parents). Ce choix libre
est associé a une curiosité a I'égard des connaissances et a une appétence pour les activités dans
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lesquelles I’étudiant recherche la stimulation et le plaisir d’accomplir les taches demandées. On parle
a cet égard de motivation « intrinseéque ». Ce choix libre est aussi associé a la prise de conscience que
certaines activités n’apportant aucun plaisir en I’état (ex : apprendre les verbes irréguliers en anglais)
sont indispensables et ont du sens pour mener d’autres activités (parler anglais de maniére fluide). On
parle a cet égard de motivation « extrinseque identifiée ». En bref, la motivation auto-déterminée
traduit une forme de curiosité des étudiants a I’égard des connaissances et d’autonomie a I'égard des
apprentissages.

L’approche de I'apprentissage en profondeur

L'approche de I'apprentissage en profondeur (Biggs & Tang, 2011) correspond a une seconde mesure
alternative de la réussite. Elle décrit la maniere dont les étudiants s’engagent dans les activités. Plus
un étudiant suit une approche de I'apprentissage en profondeur, plus il cherche a mettre en lien les
contenus enseignés, a réfléchir sur les consignes et ce qui est appris, et a interagir avec les étudiants
et les enseignants pour mieux comprendre. Une telle approche contraste avec une approche de
I"apprentissage en surface qui consiste essentiellement a mémoriser par cceur les contenus enseignés.
En bref, I'approche de I'apprentissage en profondeur traduit une forme de réflexivité des étudiants sur
les contenus, les activités et leurs propres apprentissages.

Les croyances épistémiques évaluatistes

Les croyances épistémiques évaluatistes (Hofer & Pintrich, 1997) correspondent a une troisieme
mesure alternative de la réussite. Le terme « croyance » est a entendre ici au sens philosophique de
ce qui est tenu pour vrai, tandis que le terme « épistémique » renvoie a la notion de connaissance. Les
croyances épistémiques décrivent ainsi les représentations des connaissances, en I'occurrence celles
développées ou adoptées par les étudiants. Ces représentations peuvent étre plus ou moins critiques.
On distingue les représentations sur le statut des connaissances et les représentations sur les
processus de construction et de validation des connaissances. Plus un étudiant a des représentations
critiques sur le statut des connaissances, plus il reconnait que les connaissances enseignées
comportent des incertitudes, peuvent évoluer et sont complexes, et moins il suppose qu’elles sont
absolues, figées et réduites a une simple accumulation de faits. Plus un étudiant a des représentations
critiques sur les processus de construction et de validation des connaissances, plus il reconnait que les
sources des connaissances enseignées sont a évaluer et que les justifications qui les fondent sont a
analyser, et moins il les prend pour argent comptant. Lorsqu’elles sont critiques, les croyances
épistémiques sont appelées « évaluativistes ». En bref, celles-ci traduisent une forme d’esprit critique
des étudiants concernant les connaissances enseignées.

Les difficultés pergues par les étudiants
Les difficultés percues (Cameron & Rideout, 2020) correspondent a une premiere mesure alternative

de I'’échec. L'entrée a l'université implique des changements profonds pour les étudiants, a la fois sur
le plan académique et le plan social. lls doivent s’adapter a un nouvel environnement et peuvent se
heurter a un ensemble de difficultés, lesquelles ont potentiellement un impact sur leurs études. Ainsi,
ces difficultés constituent a la fois une mesure de I’adaptation des étudiants a cet environnement mais
aussi un facteur de non adaptation. Dans la présente étude, nous considérons les difficultés telles
gu’elles sont percgues par les étudiants et nous les analysons comme des révélateurs de I’échec. Plus
précisément, nous distinguons les difficultés d’orientation (choix du parcours ou des options), les

difficultés pour comprendre les consignes, les difficultés liées a la complexité des contenus, les
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difficultés a suivre le cours, les difficultés a en saisir les enjeux, les difficultés en termes de méthodes
d’apprentissage et les difficultés d’organisation du travail en dehors du cours.

L’amotivation

L’amotivation (Ryan & Deci, 2000) correspond a une seconde mesure alternative de I’échec. Elle
signifie I'absence de motivation ou la résignation. Plus un.e étudiant.e est amotivé.e, plus elle.il a le
sentiment de perdre son temps dans sa formation, plus elle.il est résigné.e, et moins les études font
sens pour elle.lui. Cette situation que peut vivre un individu au cours d’une activité spécifique, ou d’'une
situation plus globale, ou parfois méme sur I’ensemble de sa vie, est traditionnellement percue comme
un échec (je n’y arrive pas), voire comme un renoncement (j’en n’ai plus envie / ¢a suffit), elle peut
aussi traduire I'absence de confiance en ses capacités (ce n’est pas fait pour moi).

3. Les résultats concernant les facteurs de réussite et d’échec

3.1 Les facteurs qui influencent la validation du premier semestre

La réussite est d’abord appréhendée via la validation du premier semestre (S1). Elle est déterminée
par une note moyenne aux examens du S1 supérieure ou égale a 10/20. Dans notre étude, le taux des
étudiants ayant eu une note supérieure ou égale a 10 est de 0.62, celui des étudiants ayant eu une
note inférieure a 10 est de 0.38.

Un modele de RF construit avec 48 variables prédit la validation du S1 avec un taux de bonnes
prédictions de 0.77. Dans ce modele, le pourcentage de contribution de chacune des variables est
donné dans la figure 1 ci-apres. On observe que les facteurs principaux de la validation du S1 (en jaune
dans la figure 1) sont dans 'ordre décroissant d’importance :

e |a composante de la formation ;

e |a mention au Bac;

e et la profession des parents.

Suivant la méthode du coude, on peut également distinguer un ensemble de facteurs secondaires de
la validation du S1 (en bleu dans la figure 1) :

e |'amotivation ;

e |'approche de I'apprentissage intégrative ;

e |'approche de I'apprentissage interactions étudiantes ;

e |e soutien des enseignants ;

e et la motivation intrinseque a I'accomplissement.

A noter que les pourcentages de contribution de ces variables secondaires a la prédiction sont trés
proches, ce qui signifie que I’ordre de leur importance n’est pas significatif.

Pour éclairer les résultats de I'analyse par RF, nous présentons de quelle maniere les trois facteurs
principaux identifiés influencent la validation du S1, en considérant les modalités respectives de ces
trois facteurs.

Le tableau 1 donne a voir de quelle maniere la composante constitue un facteur prédictif de la
validation du S1. Les différences entre composantes peuvent étre dues a la sélection des étudiants a
I’entrée de certaines formations, au nombre d’étudiants dans la promotion, au taux d’encadrement
par étudiant, mais aussi aux méthodes d’enseignement.
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Tableau 1. Validation du S1 en fonction de la composante de la formation

Composante de la formation

Validati 1
alidation duS1 —rr ™ o5c Fnsp FE IUTB  IUTMS IUTN MOMA Polytech STAPS

Validé (taux) 096 0.38 049 0.35 0.86 0.79 0.69 0.69 0.75 0.58
Non validé (taux) 0.04 0.62 0.51 0.65 0.14 0.21 0.31 0.31 0.25 0.42

FDE : Faculté d’éducation ; FDS : Faculté des Sciences ; FDSEP : Faculté d’économie et des sciences politiques ; FE : Faculté d’économie ;
IUTB, MS, N : IUT de Béziers, de Montpellier-Sete et de Nimes ; MOMA : Montpellier Management ; Polytech : Ecole d’ingénieur Polytech ;
STAPS : Faculté des sciences et techniques des activités physiques et sportives

Le tableau 2 montre que plus la mention au Bac est élevée, plus le taux de réussite est élevé. Le
point de flexion se situe au niveau des étudiants détenteurs d’'une mention Assez Bien. Pour les
étudiants sans mention, le taux de réussite se réduit a 0.35.

Tableau 2. Validation du S1 en fonction de la mention au Bac

Mention au Bac

Validation du S1

Sans mention Assez bien Bien Tres bien
Validé (taux) 0.35 0.53 0.72 0.86
Non validé (taux) 0.65 0.47 0.28 0.14

Dans le tableau 3, on observe que la proportion des étudiants qui valident le S1 est la plus forte
pour ceux dont les deux parents appartiennent au groupe « cadre/profession intermédiaire »* (lequel
inclut notamment les professions libérales, cadres, ingénieurs, médecins, enseignants, professions
intermédiaires, techniciens et infirmiers). A 'opposé la proportion des étudiants qui ne valident pas le
S1 est la plus élevée pour ceux dont un parent appartient au groupe « chef d’entreprise » (lequel inclut
notamment les chefs d’entreprise, exploitants de I’agriculture, artisans et commergants) ou est inactif.

Tableau 3. Validation du S1 en fonction de la profession des parents

Profession des parents 51 validé oui $1 validé non
1 cadre/intermédiaire 65,31% 34,69%
1 cadre/intermédiaire et 1 chef d'entreprise 58,77% 41,23%
1 cadre/intermédiaire et 1 employé&/ouvrier 61,74% 38,26%
1 cadre/intermédiaire et 1 inactif 51,79% 4821%
1 chef d'entreprise 33,33% 66,67%
1 chef d'entreprise et 1 employé/ouvrier 62,18% 37,82%
1 chef d'entreprise et 1 inactif 50,94% 49,06%
1 employé/ouvrier 53,57% 46,43%
1 employé/ouvrier et 1 inactif 51,35% 48,65%
1 inactif 36,00% 64,00%
2 cadres/intermédiaires 70,88% 29,12%
2 chefs d'entreprise 60,71% 39,29%
2 employés/ouvriers 59,57% 40,43%
2 inactifs 48,78% 51,22%
inconnu 48,21% 51,79%

1 Pour simplifier les analyses (ou sont a considérer les combinaisons de professions des deux parents), nous avons
rassemblé certains « groupes socio-professionnels » tels que définis par I'INSEE en des groupes plus larges.
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Figure 1. Contribution de 48 variables a la prédiction de la validation au S1 selon une analyse par RF (en pourcentages a partir de la normalisation de la décroissance moyenne
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3.2 Les facteurs qui influencent la motivation autodéterminée

Une maniere alternative de mesurer la réussite des étudiants consiste a déterminer le taux d’étudiants
qui, dans leurs études, sont animés par une motivation autodéterminée. Pour mener une analyse par
RF et ainsi identifier les facteurs qui influencent cette mesure, nous avons pris la moyenne de la
motivation autodéterminée (moyenne de 4.94 sur une échelle de 1 a 7) comme valeur de séparation
et distingué ainsi deux groupes d’étudiants : ceux pour lesquels la motivation autodéterminée est
« présente » et ceux pour lesquels elle est « absente ».

Un modéle de RF construit avec 41 variables prédit la motivation autodéterminée avec un taux de
bonnes prédictions de 0.74. Dans ce modeéle, le pourcentage de contribution de chacune des variables
est donné dans la figure 2 ci-apres. On observe que les facteurs principaux de la motivation
autodéterminée (en jaune dans la figure 2) sont dans I’ordre décroissant d’'importance :

e |'approche de I'apprentissage intégrative ;

o et l’approche de I'apprentissage réflexive.

Suivant la méthode du coude, on peut également distinguer un ensemble de facteurs secondaires de
la motivation auto-déterminée (en bleu dans la figure 2) :

e |a profession des parents ;

e |'approche de I'apprentissage interactions avec I'enseignant ;

e |'approche de I'apprentissage interactions avec les étudiants ;

e |a composante de la formation ;

e et les croyances épistémiques évaluatistes concernant la complexité des connaissances.

A noter que les pourcentages de contribution de ces variables secondaires a la prédiction sont trés
proches, ce qui signifie que I’ordre de leur importance n’est pas significatif.

Pour éclairer les résultats de I’analyse par RF, nous présentons de quelle maniére les deux facteurs
principaux identifiés influencent la motivation autodéterminée, en distinguant quatre groupes
d’étudiants issus de la population des répondants associés a ces facteurs (quartiles).

Tableau 4. Motivation autodéterminée en fonction de I'approche de I'apprentissage intégrative

Approche de I'apprentissage intégrative

Motivation - — -
autodéterminée Falble PIutpt faible PIutpt forte Fgrte
1¢r quartile : <3.8 2¢ quartile : ]3.8 ; 4.6] 3¢ quartile: ]4.6; 5.4] 4¢ quartile : 15.4 ; 7]
Présente (taux) 0.18 0.40 0.67 0.85
Absente (taux) 0.82 0.60 0.33 0.15

Tableau 5. Motivation autodéterminée en fonction de I'approche de |'apprentissage réflexive

Approche de I'apprentissage réflexive

Motivation - - _
autodéterminée Fa!ble PIu'.cot faible PItht forte qute
1¢ quartile : <4.75 2¢ quartile : 14.75 ; 5.5] 3¢ quartile : ]5.5; 6] 4¢ quartile : 16 ; 7]
Présente (taux) 0.22 0.47 0.68 0.79
Absente (taux) 0.78 0.53 0.32 0.21
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Figure 2. Contribution de 41 variables a la prédiction de la motivation autodéterminée selon une analyse par RF (en pourcentages a partir de la normalisation de la décroissance

moyenne de I'indice de Gini associée a chaque variable)
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3.3 Les facteurs qui influencent I’approche de I'apprentissage en profondeur

Une troisieme maniere de mesurer la réussite des étudiants consiste a déterminer le taux d’étudiants
qui, dans leurs études, suivent une approche de I'apprentissage en profondeur. Pour mener une
analyse par RF et ainsi identifier les facteurs qui influencent cette mesure, nous avons pris la moyenne
de I'approche de I'apprentissage en profondeur (moyenne de 4,68 sur une échelle de 1 a 7) comme
valeur de séparation et distingué ainsi deux groupes d’étudiants : ceux pour lesquels I'approche de
I"apprentissage en profondeur est « présente » et ceux pour lesquels elle est « absente ».

Un modeéle de RF construit avec 44 variables prédit I'approche de I'apprentissage en profondeur
avec un taux de bonne prédiction de 0.78. Dans ce modele, le pourcentage de contribution de chacune
des variables est donné dans la figure 3 ci-apres. On observe que les facteurs principaux de I'approche
de l'apprentissage en profondeur (en jaune dans la figure 3) sont dans l'ordre décroissant
d’importance :

e |a motivation intrinséque a la connaissance ;

e la motivation intrinseque a la stimulation ;

e etla motivation intrinséque a I’'accomplissement.

Suivant la méthode du coude, on peut également distinguer un ensemble de facteurs secondaires de
I'approche de I'apprentissage en profondeur (en bleu dans la figure 3) :

e |a motivation extrinseque identifiée ;

e et les croyances épistémiques évaluatistes concernant les sources des connaissances.

A noter que les pourcentages de contribution de ces variables secondaires a la prédiction sont trés
proches, ce qui signifie que I’ordre de leur importance n’est pas significatif.

Pour éclairer les résultats de I'analyse par RF, nous présentons de quelle maniere les trois facteurs
principaux identifiés influencent la motivation autodéterminée, en distinguant quatre groupes
d’étudiants issus de la population des répondants associés a ces facteurs (quartiles).

Tableau 6. Approche de I'apprentissage en profondeur en fonction de la motivation intrinséque a la connaissance

Approche de Motivation intrinséque a la connaissance
I'apprentissage en Faible Plutét faible Plutét forte Forte
profondeur 1¢ quartile : <4.75 2¢quartile: ]4.75;5.75] 3¢ quartile: ]5.75; 6.5] 4e quartile : 16.5; 7]
Présente (taux) 0.19 0.44 0.66 0.84
Absente (taux) 0.81 0.56 0.34 0.16

Tableau 7. Approche de I'apprentissage en profondeur en fonction de la motivation intrinseque a la stimulation

Approche de Motivation intrinséque a la stimulation
I'apprentissage en Faible Plutét faible Plutot forte Forte
profondeur 1¢" quartile : €2.75 2¢quartile:12.75;3.75]  3°quartile:]3.75; 4.75] 4¢ quartile : 14.75 ; 7]
Présente (taux) 0.22 0.41 0.66 0.84
Absente (taux) 0.78 0.59 0.34 0.16

Tableau 8. Approche de I'apprentissage en profondeur en fonction de la motivation intrinséque a
I'accomplissement

Approche de Motivation intrinséque a I'accomplissement
I'apprentissage en Faible Plutét faible Plutét forte Forte
profondeur 1¢r quartile : 3.5 2¢quartile: ]3.5;4.75]  3¢quartile: 14.75; 5.75] 4¢ quartile : ]5.75 ; 7]
Présente (taux) 0.25 0.38 0.64 0.83
Absente (taux) 0.75 0.62 0.36 0.17
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Figure 3. Contribution de 44 variables a la prédiction de I'approche de I'apprentissage en profondeur selon une analyse par RF (en pourcentages a partir de la normalisation

haque variable)
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3.4 Les facteurs qui influencent les croyances épistémiques évaluatistes

Une quatrieme maniere de mesurer la réussite des étudiants consiste a déterminer le taux d’étudiants
qui, dans leurs études, ont des croyances épistémiques évaluatistes. Pour mener une analyse par RF
et ainsi identifier les facteurs qui influencent cette mesure, nous avons pris la moyenne des croyances
épistémiques évaluatistes (moyenne de 5,13 sur une échelle de 1 a 7) comme valeur de séparation et
distingué ainsi deux groupes d’étudiants : ceux pour lesquels les croyances épistémiques évaluatistes
sont « présentes » et ceux pour lesquels elles sont « absentes ».

Un modeéle de RF construit avec 44 variables prédit les croyances épistémiques évaluatistes avec
un taux de bonne prédiction de 0.71. Dans ce modeéle, le pourcentage de contribution de chacune des
variables est donné dans la figure 4 ci-apres. On observe que les facteurs principaux des croyances
épistémiques évaluatistes (en jaune dans la figure 4) sont dans I'ordre décroissant d’importance :

e |'approche de I'apprentissage intégrative ;

e |a motivation intrinséque a la connaissance ;

e et la profession des parents.

Suivant la méthode du coude, on peut également distinguer un ensemble de facteurs secondaires des
croyances épistémique évaluatistes (en bleu dans la figure 4) :

e |'approche de I'apprentissage réflexive ;

e |a composante de la formation ;

e |a motivation extrinseque identifiée ;

e et la motivation intrinseque a la stimulation.

A noter que les pourcentages de contribution de ces variables secondaires a la prédiction sont trés
proches, ce qui signifie que I’ordre de leur importance n’est pas significatif.

Pour éclairer les résultats de I'analyse par RF, nous présentons de quelle maniere les trois facteurs
principaux identifiés influencent les croyances épistémiques évaluatistes, en distinguant quatre
groupes d’étudiants issus de la population des répondants associés a ces facteurs (quartiles).

Tableau 9. Croyances épistémiques évaluatistes en fonction de I'approche de I'apprentissage intégrative

Croyances Approche de I'apprentissage intégrative
épistémiques Faible Plutét faible Plutot forte Forte
évaluatistes 1¢ quartile : €3.8 2¢ quartile : ]3.8 ; 4.6] 3equartile : 4.6 ; 5.4] 4e quartile : 15.4; 7]
Présente (taux) 0.27 0.42 0.61 0.79
Absente (taux) 0.73 0.58 0.39 0.21

Tableau 10. Croyances épistémiques évaluatistes en fonction de la motivation intrinseéque a la connaissance

Croyances Motivation intrinséque a la connaissance
épistémiques Faible Plutédt faible Plutot forte Forte
évaluatistes 1¢r quartile : <4.75 2¢quartile: 14.75;5.75] 3¢ quartile: ]5.75; 6.5] 4¢ quartile : 6.5 ; 7]
Présente (taux) 0.30 0.43 0.63 0.76
Absente (taux) 0.70 0.57 0.37 0.24
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Tableau 11. Croyances épistémiques évaluatistes en fonction de la profession des parents

Profession des parents Evaluatiste oui Evaluatiste non
1 cadre/intermédiaire 42,86% 57,14%
1 cadre/intermédiaire et 1 chef d'entreprise 54,39% 45,61%
1 cadre/intermédiaire et 1 employé/ouvrier 48,02% 51,98%
1 cadre/intermédiaire et 1 inactif 55,36% 44 64%
1 chef d'entreprise 75,00% 25,00%
1 chef d'entreprise et 1 employé/ouvrier 45,38% 54,62%
1 chef d'entreprise et 1 inactif 50,94% 49,06%
1 employé&/ouvrier 35,71% 64,29%
1 employé/ouvrier et 1 inactif 56,76% 43,24%
1 inactif 40,00% 60,00%
2 cadres/intermédiaires 53,92% 46,08%
2 chefs d'entreprise 67,86% 32,14%
2 employés/ouvriers 47,39% 52,61%
2 inactifs 58,54% 41,46%
inconnu 44 64% 55,36%
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Figure 4. Contribution de 44 variables a la prédiction des croyances épistémiques évaluatistes selon une analyse par RF (en pourcentages a partir de la normalisation de la
décroissance moyenne de I'indice de Gini associée a chaque variable)
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3.5 Les facteurs qui influencent les difficultés percues

Une maniere alternative de mesurer I"échec des étudiants consiste a déterminer le taux d’étudiants
qui, dans leurs études, estiment rencontrer des difficultés. Pour mener une analyse par RF et ainsi
identifier les facteurs qui influencent cette mesure, nous avons pris la moyenne des difficultés percues
(moyenne 3.33 de sur une échelle de 1 a 7) comme valeur de séparation et distingué ainsi deux groupes
d’étudiants : ceux pour lesquels les difficultés percues sont « présentes » et ceux pour lesquels elles
sont « absentes ».

Un modeéle de RF construit avec 44 variables permet de prédire les difficultés percues avec un taux
de bonne prédiction de 0.67. Dans ce modele, le pourcentage de contribution de chacune des variables
est donné dans la figure 5 ci-aprés. On observe que le facteur principal des difficultés pergues (en jaune
dans la figure 5) est :

e |"amotivation.

Suivant la méthode du coude, on peut également distinguer un ensemble de facteurs secondaires des
difficultés percues (en bleu dans la figure 5) :

e |a profession des parents ;

e |e climat de la formation percu comme plutdt stressant ou rassurant ;

e et la composante de la formation suivie.

Pour éclairer les résultats de I’analyse par RF, nous présentons de quelle maniére le facteur principal
influence les difficultés pergues, en distinguant quatre groupes d’étudiants issus de la population des
répondants associés a ces facteurs (quartiles).

Tableau 12. Difficultés pergues en fonction de I'amotivation

Amotivation
Difficultés percues Faible Plutét faible Plutét forte Forte
1¢r quartile : €1 2¢ quartile: ]1; 1.25] 3¢ quartile : ]1.25; 2.25] 4¢ quartile : ]2.25; 7]
Présente (taux) 0.25 0.46 0.57 0.80
Absente (taux) 0.75 0.54 0.43 0.20
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3.6 Les facteurs qui influencent I’lamotivation

Une autre possibilité de mesurer I’échec des étudiants consiste a déterminer le taux d’étudiants qui,
dans leurs études, sont amotivés. Pour mener une analyse par RF et ainsi identifier les facteurs qui
influencent cette mesure, nous avons pris la moyenne de I'amotivation (moyenne 1.83 de sur une
échelle de 1 a 7) comme valeur de séparation et distingué ainsi deux groupes d’étudiants : ceux pour
lesquels I'amotivation est « absente » et ceux pour lesquels elle est « présente ».

Un modeéle de RF construit avec 44 variables prédit I'amotivation avec un taux de bonne prédiction
de 0.78. Dans ce modele, le pourcentage de contribution de chacune des variables est donné dans la
figure 6 ci-aprés. On observe que les facteurs principaux de I’amotivation (en jaune dans la figure 6)
sont dans |'ordre décroissant d’importance :

o les difficultés pergues liées a I'orientation (choix du parcours ou des options) ;

e et la profession des parents.

Suivant la méthode du coude, on peut également distinguer un ensemble de facteurs secondaires de
I’amotivation (en bleu dans la figure 6) :

e |a composante de la formation suivie ;

e |'approche de I'apprentissage réflexive ;

e |'approche de I'apprentissage intégrative ;

et les difficultés pergues liées a la complexité des contenus.

Pour éclairer les résultats de I’analyse par RF, nous présentons de quelle maniére ces trois variables
influencent I'amotivation, en distinguant quatre groupes d’étudiants issus de la population des
répondants associés a ces variables (quartiles).

Tableau 13. L’amotivation en fonction des difficultés a I'orientation

Difficultés a 'orientation

Amotivation Faible Plutét faible Plutét forte Forte
1¢r quartile : €1 2¢quartile:]1; 2] 3¢ quartile:]2; 4] 4¢ quartile : 14 ; 7]

Présente (taux) 0.14 0.24 0.46 0.59

Absente (taux) 0.86 0.76 0.54 0.41

Tableau 14. L’amotivation en fonction de la profession des parents

Profession des parents Amotivé oui |Amotivé non
1 cadre/intermédiaire 38,78% 61,22%
1 cadre/intermédiaire et 1 chef d'entreprise 32,46% 67,54%
1 cadre/intermédiaire et 1 employé/ouvrier 30,87% 69,13%
1 cadre/intermédiaire et 1 inactif 36,61% 63,39%
1 chef d'entreprise 41,67% 58,33%
1 chef d'entreprise et 1 employé/ouvrier 36,13% 63,87%
1 chef d'entreprise et 1 inactif 35,85% 64,15%
1 employé/ouvrier 42,86% 57,14%
1 employé/ouvrier et 1 inactif 30,41% 69,59%
1 inactif 48,00% 52,00%
2 cadres/intermédiaires 30,24% 69,76%
2 chefs d'entreprise 39,29% 60,71%
2 employés/ouvriers 31,30% 68,70%
2 inactifs 39,02% 60,98%
inconnu 33,93% 66,07%
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Figure 6. Contribution de 41 variables a la prédiction de I'amotivation selon une analyse par RF (en pourcentages a partir de la normalisation de la décroissance moyenne de

I'indice de Gini associée a chaque variable)
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4. Discussion concernant les facteurs de réussite et d’échec

4.1 La précision de la prédiction de la réussite et de I’échec

Nous constatons d’abord que les différentes formes de réussite et d’échec ont pu étre prédites avec
une précision relativement élevée, comparativement a de précédentes études (Cassidy, 2012; Sxle et
al., 2017; Pinxten et al., 2015). Cette performance prédictive peut s’expliquer par le fait que les
modeles développés ont intégré une multiplicité de facteurs : socio-académiques, psycho- et socio-
cognitifs, relevant de I'engagement dans les études ainsi que de la formation suivie. Ces facteurs, bien
gu’ils soient représentés par des variables de différents types (quantitatives et nominales), ont pu étre
pris en compte conjointement dans ces modeéles grace au recours a des RF. A noter cependant que
I'une des formes d’échec, a savoir les difficultés pergues, a été prédite avec une précision moindre. Le
modele développé pour prédire cette mesure d’échec est donc moins complet. Des recherches
supplémentaires méritent d’étre réalisées pour mieux identifier les origines des difficultés pergues par
les étudiants.

4.2 Les facteurs de réussite en termes de validation du 1" semestre

Considérons ensuite la réussite au sens traditionnel, celle associée aux performances académiques et
ici mesurée par la validation du 1°" semestre. Les résultats montrent que le facteur principal de cette
forme de réussite est la composante de la formation suivie. Ce facteur pourrait étre décomposé en un
ensemble de facteurs plus spécifiques caractérisant la formation : non seulement la discipline, dont le
role sur les performances a déja été mis en évidence par plusieurs études (Clerici et al., 2015 ; Fokkens-
Bruinsma et al., 2021), mais aussi le processus de sélection des étudiants a I’entrée de la formation, le
taux d’encadrement des étudiants, le nombre d’étudiants dans la promotion, ainsi que les méthodes
pédagogiques. Cette premiere étude n’a pas considéré ces caractéristiques individuellement. Il serait
intéressant de mener de nouvelles études pour examiner leur poids respectif dans la prédiction des
performances académiques.

Les résultats confirment de précédentes études montrant que les performances antérieures (au
lycée), traduites ici par la mention au Bac, sont également un prédicteur important des performances
académiques a l'université (Clerici et al., 2015 ; Diseth et al., 2010 ; Sothan, 2019). On peut remarquer
que les formations qui sélectionnent les étudiants sur la base des performances au lycée augmentent
ainsi mécaniquement la probabilité d’obtenir un taux de réussite élevé en termes de validation du
semestre ou de I'année.

Le niveau socio-culturel mesuré par la profession des parents ressort comme un troisieme facteur
important, résultat en accord avec plusieurs études précédentes (Brinbaum et al., 2018 ; Pinxten et al.,
2015 ; Sothan, 2019). Des étudiants dont les parents sont cadres ont ainsi deux fois plus de chance de
valider le semestre que des étudiants dont un parent est inactif.

En outre, les résultats montrent que I'approche de I'apprentissage en profondeur est un facteur
secondaire de la validation du semestre, mais non un facteur principal. Cela signifie que les évaluations
ne récompensent pas toujours les étudiants qui adoptent une approche en profondeur, comme cela a
déja été pointé antérieurement (Bruinsma, 2004).

Les évaluations récompensent encore bien moins I’'engagement comportemental des étudiants
(mesuré par I'assiduité aux TD et le temps alloué aux études en dehors des cours), lequel se révéle étre
un facteur relativement faible, ce qui s’accorde également avec une précédente recherche (Fokkens-
Bruinsma et al., 2021).

D’aprés notre étude, les données personnelles (age, genre et nationalité) n’ont également qu’une
faible influence sur la validation au semestre. Concernant la nationalité, il convient de noter toutefois
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que la population des étudiants ne comportait qu’une faible proportion d’étrangers (6%), ce qui incite
a prendre ce résultat avec prudence.

4.3 Comparaison des facteurs des différentes formes de réussite et d’échec

A présent, considérons également les autres formes de réussite et d’échec, celles utilisées pour
mesurer la curiosité, I'autonomie, la réflexivité et I’esprit critique des étudiants. Comparons l'influence
de I'ensemble des facteurs pris en compte dans I'étude. Les résultats montrent que les facteurs
principaux et secondaires ne sont pas identiques pour toutes les formes de réussite et d’échec (un
tableau synthétique se trouve dans I'annexe F).

Cependant, certains facteurs ressortent comme plus déterminants que d’autres. Ainsi, la profession
des parents est I'un des facteurs principaux de trois formes de réussite et d’échec (la validation du
semestre, les croyances épistémiques évaluatistes et I’amotivation) et I'un des facteurs secondaires de
deux autres formes de réussite et d’échec (la motivation auto-déterminée et les difficultés pergues).
Ce résultat met en évidence le déterminisme socio-culturel relativement fort qui s’exerce en premiere
année d’université.

L'approche de I'apprentissage intégrative est I'un des facteurs principaux de deux formes de
réussite (la motivation auto-déterminée et les croyances épistémiques évaluatistes) et I'un des
facteurs secondaires de deux autres formes de réussite et d’échec (la validation du semestre et
I’'amotivation). Rappelons que les étudiants qui adoptent cette approche cherchent a mettre en lien
les contenus des cours, a les explorer davantage et a les appliquer dans de nouvelles situations.
Contrairement a la profession des parents, I’approche intégrative constitue un levier potentiel pour
les enseignants : favoriser une telle approche de I'apprentissage est un moyen de mettre les étudiants
sur le chemin de différentes formes de réussite.

La motivation intrinseque a la connaissance est I'un des facteurs principaux de deux formes de
réussite (I'approche de I'apprentissage en profondeur et les croyances épistémiques). Les étudiants

qui adoptent ce type d’attitude a I’égard des connaissances révelent un rapport particulier avec les
connaissances autant dans le plaisir qu’elles procurent que dans les questionnements qu’elles
stimulent. Ce rapport aux connaissances peut étre associé a la curiosité évoquée plus haut.

Comme souligné précédemment, la composante de la formation suivie est I'un des facteurs
principaux d’'une forme de réussite (la validation du semestre), mais aussi I’un des facteurs secondaires
de quatre autres formes de réussite et d’échec (la motivation auto-déterminée, les croyances
épistémiques évaluatistes, les difficultés percues et I'amotivation). Il se peut que les formations
influencent plus ou moins le développement des caractéristiques psycho-cognitives que recouvrent
ces quatre formes de réussite et d’échec. Toutefois, les données de I'étude ont été recueillies deux
mois seulement apreés le début des formations, de sorte qu’on ne peut pas exclure que ces différences
entre formations soient liées au processus de sélection des étudiants a I’entrée dans la formation. Le
role des formations pourra étre déterminé de fagon plus précise a travers la poursuite de cette étude
en 2° et 3° années du premier cycle universitaire.

Les résultats montrent aussi que certains facteurs sont moins déterminants que d’autres. Ainsi, les
performances antérieures au lycée, mesurées par la mention au Bac, ne sont un facteur important que
de la validation du semestre. Ce facteur apparait beaucoup moins déterminant pour toutes les autres
formes de réussite et d’échec. Cela signifie que valider le semestre n’est pas un gage de réussite en
termes de développement de la curiosité, de I'autonomie, de la réflexivité et de |'esprit critique.

Parmi les facteurs moins déterminants, on compte également les différentes natures et sources de
soutien social. Ce résultat semble ainsi remettre en question certaines études qui pointent
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I'importance du soutien (DeBerard et al., 2004), en particulier celui des enseignants et de la famille
(Dupont et al., 2015). Soulignons toutefois que les RF de notre étude situent le soutien des enseignants
dans la premiére moitié du classement des facteurs en fonction de leur poids prédictif, et ce, pour
toutes les formes de réussite et d’échec. Autrement dit, le soutien des enseignants ne constitue pas
un levier majeur pour favoriser les différentes formes de réussite, mais ne doit pas étre considéré
comme un facteur négligeable pour autant.

L'engagement comportemental des étudiants apparait comme un facteur encore moins
déterminant, quelle que soit la forme de réussite ou d’échec. Ce résultat se trouve en cohérence avec
une étude (Fokkens-Bruinsma et al., 2021), mais en désaccord avec plusieurs autres études (Dupont et
al., 2015 ; Sothan, 2019 ; Torenbeek et al., 2013). On peut remarquer que chaque étude est réalisée
dans le contexte d’une université différente. Les parametres de ces différents contextes qui font de
I’engagement un facteur déterminant ou non de la réussite serait donc a investiguer.

Les données personnelles, a savoir I’age, le genre et la nationalité, comptent également parmi les
facteurs les moins déterminants des différentes formes de réussite et d’échec. De méme que pour
I’engagement, ce résultat s’accorde avec certaines études et en contredit d’autres (Bruinsma, 2004 ;
Clerici et al., 2015 ; Craft, 2019).

Deux autres résultats ressortent de la comparaison des facteurs les plus prédictifs des différentes
formes de réussite. Premieérement, la motivation autodéterminée et I'approche en profondeur sont
toutes deux des facteurs majeurs I'une pour I'autre. Dans une moindre mesure, cette interdépendance
inclut également les croyances épistémiques évaluatistes. Les résultats de cette étude confirment ainsi
les liens étroits entre ces trois dimensions psycho-cognitives qui ont été pointées dans de précédentes
études (Biggs, 1987 ; Entwistle & Peterson, 2004 ; Muis, 2007). Deuxiemement, les difficultés percues
(en particulier celles liées a I'orientation) et I'amotivation sont également des facteurs majeurs I'une
pour I'autre. Les liens étroits entre ces deux dimensions psycho-cognitives mériteraient d’étre étudiées
davantage.

4. Un modele de la maniéere dont les étudiants s’engagent dans leurs études

Les résultats présentés ci-dessus pointent notamment I’existence de liens complexes entre I’'approche
de I'apprentissage (plus ou moins en profondeur), la motivation (plus ou moins auto-déterminée) et
les croyances épistémiques (plus ou moins évaluatistes). Afin de mieux comprendre ces liens, d’autres
analyses statistiques ont été réalisées, a savoir des analyses en médiation. Celles-ci permettent de
proposer un modele de la maniére dont les étudiants s’engagent dans leurs études.

Rappelons la signification des trois variables :

e approche de l'apprentissage en profondeur : engagement dans les apprentissages avec une

réflexivité sur les contenus, les activités et ses propres apprentissages ;

e motivation auto-déterminée: comportement animé par une curiosité a I|'égard des

connaissances et un désir d’autonomie dans les apprentissages ;

e croyances épistémiques évaluatistes : représentations des connaissances faisant preuve d’esprit

critique.

Une analyse en médiation intégrant les trois variables montre I'existence d’un lien direct significatif
entre les croyances épistémiques et I'approche de I'apprentissage des étudiants, ainsi que d’un lien
indirect significatif entre ces deux variables qui est médiatisé par la motivation auto-déterminée. Cette
analyse conduit a proposer le modele présenté dans la figure 7.
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Figure 7. Modele des liens entre I'approche de I'apprentissage en profondeur, la motivation auto-déterminée et
les croyances épistémiques évaluatistes basé sur des analyses en médiation

Croyances épistémiques
évaluatistes

Approche de 'apprentissage
en profondeur

\ 4

Motivation
auto-déterminée

Ce modele permet d’interpréter les données de la maniére suivante :

e Plus les étudiants sont motivés de fagcon auto-déterminée, plus ils ont une approche de
I'apprentissage en profondeur. Voici une illustration possible de ce lien : plus un étudiant est
curieux a propos des connaissances enseignées, plus il cherche a réfléchir sur les connaissances
enseignées pour mieux les comprendre. D’aprés les analyses, ce lien direct est relativement fort
(coefficient standardisé = 0.54).

e Plus les étudiants sont évaluatistes, plus ils ont une approche de I'apprentissage en profondeur.
Voici une illustration possible de ce lien : plus un étudiant est conscient que les connaissances
enseignées sont complexes et susceptibles d’évoluer, plus il cherche a réfléchir sur celles-ci pour
mieux les comprendre. D’aprés les analyses, ce lien direct est modéré (5= 0.23).

e De plus, la motivation auto-déterminée joue le role de médiateur entre les croyances
épistémiques évaluatistes et I'approche de I'apprentissage en profondeur. Voici une illustration
possible de ce processus de médiation : plus un étudiant est conscient que les connaissances
enseignées sont complexes et susceptibles d’évoluer, plus il est curieux a propos de ces
connaissances et plus il cherche a réfléchir sur celles-ci pour mieux les comprendre. D’apres les
analyses, ce lien indirect est modéré (£ =0.25).

Ces analyses statistiques mettent ainsi en lumiére deux chemins psycho-cognitifs que les étudiants

peuvent suivre lorsqu’ils s’engagent dans leurs apprentissages en premiere année d’université.

Soulignons que I'analyse en médiation n’exclut pas d’autres interprétations des mémes données.
En particulier, il se peut que les corrélations entre les croyances épistémiques évaluatistes et
I"approche de I'apprentissage en profondeur expriment une relation d’influence s’exercant aussi dans
I"autre sens (ce qui est représenté dans la figure 7 par la fleche en traits tirés). Voici une illustration
possible de cette influence inverse : plus un étudiant cherche a réfléchir sur les connaissances
enseignées pour mieux les comprendre, plus il est conscient qu’elles sont complexes et susceptibles
d’évoluer.

Les relations entre les trois variables ici considérées montrent que si des actions sont menées pour
faire évoluer positivement I'une de ces variables, cela aura aussi possiblement des effets sur les deux
autres. Par exemple, si les enseignants mettent en ceuvre des activités sur la nature des connaissances
et les processus de leur construction et de leur validation, celles-ci pourraient non seulement rendre

Page 24 sur 31



les étudiants plus critiques sur les connaissances enseignées, mais aussi accroitre leur motivation a les
explorer et les inciter a les explorer plus en profondeur.
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Annexe A — Données sur la représentativité des étudiants ayant répondu

Les trois tableaux suivants présentent des données permettant d’apprécier la représentativité de la
population des étudiants ayant répondu en la comparant a celle de la promotion. Les données
concernent la population globale, c’est-a-dire réunissant les 10 composantes de |'étude, et les
populations relatives a chaque composante.

Tableau Al. Effectifs et pourcentages des répondants

Global FDE FDS FDSP FE IUTE 1UTMS IUTH rAOMA, Polutech STAPS
. Effectf 268 w2 £33 296 59 65 441 48 134 o7 nz
répondants
Effectif promo 7301 291 1638 1785 551 203 14 455 573 ] E82
% répondants 2875 59,15 36,9 1BE 0,73 3205 4822 29932 2433 £33 16,13

Tableau A2. Age moyen au moment de I’enquéte

Glabal FDE FDS FOSP FE IUTE IUTMS IUTN DM Palytech STAPS
o ge moyen 85 .6 5.0 2.5 K X 8.2 B.5 ] 7.0 6.4

[ERONCANSIE - rttype 13 27 243 .70 51 .16 .50 .25 .20 053 ]
roma Qe moven 187 3.5 191 5.8 3.1 X 183 8.5 8.4 78 185

H Ecart-lupe 164 113 219 .79 155 01 114 .30 04 051 1.00

Tableau A3. Genre, type de Bac et mention au Bac

Global FOE FOS FOSF FE [GE IUThS TN = Falptech STAPS
e répondants 53,97 0.2 55,27 7807 475 057 55,77 R 67,67 177 1.3
s S06% w.4% 1565 7347 EA .05 169 BT 55, 1975 .1

D |meogs |t 04 0% 7985 .57 a7 5% 555 7367 BE5% T00.0% 7aE%
- promo 793% 7947 A% 94154 56,14 537 2% 63154 a08% 100,052 85,27
! répondants 28 8% T 57% 0,25 415 29% =574 36% 00% 5%
0 i A% 58 7% 785 Bax 9.4 225 2377 5% 0% 037
é R [ 13 47 8% 205 3% 16 2% 005 22 005 1052
pramo 3 152 T3 237 5 A% 30 3 02 16 00% 2a%

m répondarts 55 06 4% 57 64% 16 115 07 58% 00 T
il el 7% 03% 4% 514 7% 38% 15 0% 45 0 3
7 loe répondants 0% EE 7,07 555 237% 185 63% 6% 1% 00% 233
s a8 3% EEA X EH e FER 27 35 245 005 2an

: e [— A% 8% 2847 R EER 0.0% 772 ED 38 185 0%
: promo A% 126% A% 2 ERES 1502 S 1302 a7 5% 125 i
s répondants 293% 08% B7% 2 86 292 15.6% 2815 8.1 18 E
promo 2477 .05 B2 209 2 20754 43,87 232 24,37 39,154 N4

° répondants 7% 70 183% 0.3 5% 085 e 345 e 2.6 07
n (T® e =3 Ba% A B8 385 B4 s 38 725 58.6% 5%
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Annexe B — Méthode statistique par Random Forest

Dans cette étude, nous avons utilisé la méthode statistique par Random Forest (RF). Voici des éléments
clés a son propos :

RF est une méthode d’analyse statistique de classification, c’est-a-dire permettant d’établir les
relations entre une variable de sortie, qui est binaire, et un ensemble de variables d’entrée (dont
les valeurs et les distributions sont quelconques).

C’est un algorithme de type machine learning, c’est-a-dire qui implique une phase
d’apprentissage avec une partie des observations (dans notre étude, des étudiants) sélectionnée
de facon aléatoire (méthode du bagging ; dans notre étude, 2/3 des étudiants) et une phase de
prédiction avec le reste des observations (échantillon out-of-bag ; dans notre étude, 1/3 des
étudiants).

Il fournit donc un modéle qui est testé (lors de la phase de prédiction) et auquel on peut associer
un niveau de performance prédictive (le taux de bonnes prédictions) et un taux d’erreurs (le
taux de mauvaises prédictions).

Il se base sur la méthode des arbres de décision binaires (CART), laquelle consiste a diviser
I’ensemble des observations par des questions binaires successives. Chaque question porte sur
une variable d’entrée (par exemple, « L'étudiant a-t-il un niveau de motivation autodéterminée
au-dessus de 4,1 ou non ? »). L'ordre des questions est déterminé en fonction de leur pouvoir
de discrimination relativement a la variable de sortie, la premiere question étant la plus
discriminante. Les questions successives permettent de former des sous-ensembles
d’observations qui sont de plus en plus homogenes relativement a la variable de sortie (par
exemple, des sous-ensembles d’étudiants qui, pour la plupart, ont validé le S1).

Un modele RF combine un grand nombre d’arbres de décision (dans notre étude, 300), ce qui
justifie le terme forest. Chaque arbre de décision porte sur un échantillon d’observations
sélectionnées de fagon aléatoire parmi I’ensemble des observations disponibles (les
observations faisant partie du bag). De plus, pour chaque division dans un arbre donné, un sous-
ensemble de variables (dans notre étude, 5 variables) est sélectionné de fagon aléatoire parmi
I’ensemble des variables d’entrée. Ces deux procédures aléatoires justifient I’adjectif random.
Pour une nouvelle observation, le modeéle établit une prédiction concernant la variable de sortie
(ex : la validation au S1) en prenant en compte les prédictions de tous les arbres de décision et
en retenant la prédiction la plus fréquente (dite « majoritaire » ; ex : validation au S1 ou non
validation au S1).

Pour tester le modele RF, les observations de I'ensemble out-of-bag sont utilisées.

Le recours a un grand nombre d’arbres de décision différents, basés sur des ensembles
d’observations et de variables d’entrée différents, minimise les biais liés aux arbres individuels
et augmente les performances prédictives comparativement a un arbre individuel.

Un indice, dit « indice de Gini », est associé a chaque variable permettant de mesurer sa
contribution a la prédiction. C’'est cet indice que nous utilisons dans la présentation de nos
résultats en termes de pourcentages de contribution a la prédiction.

Principal avantage des RF pour notre étude :

Les RF permettent d’intégrer dans le modéle des variables hétérogénes dans leur forme, c’est-a-dire

des variables numériques, continues ou discréetes, et des variables nominales. Dans notre étude, les RF

permettent donc de déterminer et de comparer directement dans un méme modeéle I'influence sur la

réussite d’'un ensemble de variables de formes variées.
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Annexe C — La motivation et I'amotivation

Motivation auto-déterminée

|

Motivation controlée

|

Motivation

Motivation

Motivation

Motivation

Motivation

Motivation

intrinséque a la intrinséque ala intrinséque a extrinséque extrinséque extrinséque Amotivation
connaissance stimulation I"accomplisse- identifiée introjectée externe
ment
L"étudiant.e ’étudiant.e L'étudiant.e L'étudiant.e L'étudiant.e L’étudiant.e L’étudiant.e a
éprouve du s'engage dans s'engage dans s’engage dans cherche a faire cherche a faire le sentiment
plaisir et de la une activité une activité une activité, face a des face a des de perdre son
satisfaction a pour avoir des pour le plaisir non par plaisir, pressions pressions temps, elle.il
apprendre de expériences etla mais parce internes externes est résigné.e ;
nouvelles stimulantes satisfaction qu'elle lui (satisfaire des (obtenir une les études ne
choses (plaisir de lire ressentis lors permet attentes récompense, font pas sens
des ouvrages de son d’atteindre un sociales, éviter éviter une pour elle.lui.
intéressants, accomplisse- but qui a du la culpabilité et punition...)
d’échanger des ment sens pour la honte...)
idées avec les elle.lui
autres...)
< >
Comportement Comportement non

auto-déterminé

auto-déterminé

Précisions théaoriques : la motivation est « intrinséque » si P'activité elle-mé&me procure du plaisir et de la satisfaction. La motivation est « extrinséque » si I"activité est
réalisée pour des raisons extérieures a celle-ci. La motivation est « auto-déterminée » si les sources de la motivation sont intériorisées par I'étudiant.e. Les différentes
formes de la motivation peuvent étre reliées 3 trois besoins que les individus cherchent & satisfaire, & savoir les besoins d’autonomie, d’affiliation et de compétence.

Précisions méthodologiques : les différentes dimensions sont mesurées au moyen d’un questionnaire (échelle de Likert de 1 &4 7, avec 1 = « non, pas du tout d’accord » et 7
= « oui, tout & fait d’accord »). Pour chacune des quatre composantes de la motivation auto-déterminée, le niveau des étudiants est mesuré en prenant la moyenne de
leurs réponses a plusieurs questions. La motivation auto-déterminée est calculée a partir de la moyenne de ces quatre mesures. Il en va de méme pour la motivation
contrélée et ses deux composantes. Le niveau d’amotivation des étudiants est directement mesuré en prenant la moyenne de leurs réponses a plusieurs questions.

Sources : Ryan & Deci (2000), Vallerand et al. (1989, 1992)
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Annexe D — L’approche de I'apprentissage

Approche de
I'apprentissage
en profondeur

Composantes cognitives

Composantes socio-cognitives

A ;

Approche
intégrative

L’étudiant.e cherche
a mettre en lien les
contenus des cours,
a les explorer
davantage et a les
appliquer dans de
nouvelles situations

Approche
réflexive

L’étudiant.e cherche
a clarifier les
objectifs des
activités proposées
en cours, réfléchit
sur ce qui est en
train d’étre appris et

Sur ses erreurs

Interactions
avec les pairs

L’étudiant.e cherche
a discuter les
contenus des cours
avec d'autres
étudiants pour mieux
les comprendre

Interactions
avec les enseignants

L'étudiant.e cherche a
discuter les contenus
des cours avec les
enseignants pour
mieux les comprendre

Précisions méthodologiques : les différentes dimensions sont mesurées au moyen d’un questionnaire (échelle de Likert de 1 a 7, avec 1 = « non, pas du tout d’accord » et 7 =
« oui, tout & fait d’accord »). Pour chacune des quatre composantes de I'approche de I'apprentissage en profondeur, le niveau des étudiants est mesuré en prenant la
moyenne de leurs réponses a plusieurs questions. L’approche de I"apprentissage en profondeur est calculée a partir de la moyenne de ces quatre mesures. A noter que les
deux composantes cognitives sont issues de la littérature, tandis que les deux composantes socio-cognitives ont été ajoutées dans le cadre des études de I'OTP.

Sources : Biggs et al. (2001), Entwistle et al. (2013)
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Annexe E — Les croyances épistémiques

Croyances

épistémiques

evaluatistes

A

Représentations sur le statut des

connaissances

Représentations sur le processus
de validation des connaissances

Incertitudes

L'étudiant.e
reconnait I'existence
d'incertitudes
associées aux
connaissances, ainsi
que leur caractére
évolutif

Complexité

L'étudiant.e se
représente les
connaissances
comme complexes
au sens o elles
combinent théories
et faits

Sources des
connaissances

L'étudiant.e estime
qu'il faut évaluer les
différentes sources
d'informations pour
déterminer si elle.il
peut les croire

Justification

des connaissances

L’étudiant.e estime
qu'il faut évaluer la
justification d’une
infermation pour
déterminer si elle.il
peut la croire

Précision méthodologique : le niveau des croyances épistémiques des étudiants est mesuré au moyen d’un questionnaire (échelle de Likert de 14 7, avec 1 = « non, pas du
tout d"accord » et 7 = « oui, tout a fait d"accord »).
Sources : Hofer & Pintrich (1997) pour la categorisation des croyances épistémiques ; items originaux créés par I'équipe de I'OTP
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Annexe F — Facteurs principaux et secondaires de la réussite et de I’échec

Synthése des facteurs principaux et secondaires des différentes mesures de réussite et d’échec,
suivant les modéles de RF, avec mise en évidence (par un code couleur) des récurrences des facteurs

Mesures de réussite ou
d’échec

Facteurs principaux

Facteurs secondaires

Validation du semestre

Composante de la formation suivie

Mention au Bac

Profession des parents

Amotivation

Approche de I'apprentissage
intégrative

Approche de 'apprentissage
interactions étudiantes
Soutien des enseignants
Motivation intrinséque a
I’'accomplissement

Motivation auto- Approche de I'apprentissage .
B} . . pE) . PP € Profession des parents
déterminée intégrative
. e Approche de I'apprentissage
Approche de I'apprentissage réflexive . PP . pp’ . &

interactions avec I’enseignant
Approche de 'apprentissage
interactions avec les étudiants
Composante de la formation suivie
Croyances épistémiques évaluatistes -
complexité des connaissances

Approche de Motivation intrinséque a la . L . o

,pp i . 4 Motivation extrinséque identifiée

I'apprentissage en connaissance

profondeur Croyances épistémiques évaluatistes -

Motivation intrinséque a la stimulation

Motivation intrinseéque a
I"accomplissement

sources des connaissances

Croyances épistémiques
évaluatistes

Approche de |'apprentissage
intégrative

Motivation intrinséque a la
connaissance

Profession des parents

Approche de |'apprentissage réflexive

Composante de |la formation suivie

Motivation extrinséque identifiée
Motivation intrinséque a la stimulation

Difficultés Amotivation Profession des parents
Climat stressant ou rassurant
Composante de la formation suivie
Amotivation Difficultés liées a |'orientation Composante de la formation suivie

Profession des parents

Approche de |'apprentissage réflexive
Approche de |'apprentissage
intégrative

Difficultés liées a la complexité des
contenus
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