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Résumé 

Cette étude vise à mesurer l’influence des pratiques d’enseignement sur la réussite des étudiants en 
première année d’université. Elle se base les réponses de 356 enseignants à un questionnaire sur leurs 
pratiques. Elle se base également sur les notes aux examens de 2158 étudiants ayant suivi les cours de 
ces enseignants, ainsi que les réponse de ces étudiants à un questionnaire sur plusieurs dimensions 
psycho-cognitives. Ces données ont été recueillies dans 10 composantes de l’Université de 
Montpellier. 

Les pratiques d’enseignement portent à la fois sur la préparation, la mise en œuvre et l’usage du 
numérique. Les données permettent de distinguer des groupes de pratiques qui relèvent davantage 
des pédagogies actives et d’autres groupes qui relèvent davantage d’un enseignement direct (cf. un 
premier rapport disponible sur le site de l’OTP : https://otp.edu.umontpellier.fr/rapports/). 

Les données sur les étudiants ont conduit à distinguer cinq profils académiques : les universitaires, les 
scolaires, les curieux, les énigmatiques et les résignés (cf. un second rapport lui-aussi disponible sur le 
site de l’OTP). 

La présente étude a consisté à croiser les données concernant les pratiques d’enseignement et les 
données concernant les étudiants. Ce croisement a été opéré au niveau de l’UE. Au total, 100 UE ont 
été considérées. 

Les résultats montrent que les pratiques pédagogiques relevant des pédagogies actives favorisent 
davantage la réussite des étudiants que les pratiques relevant d’un enseignement direct. Cet effet 
positif des pédagogies actives concernent les trois aspects des pratiques examinés : la préparation, la 
mise en œuvre et l’usage du numérique. En outre, cet effet positif a été observé pour tous les profils 
académiques des étudiants, y compris pour les étudiants plus fragiles et plus résignés. 

Ces résultats, associés à ceux de la littérature, plaident en faveur du développement des pédagogies 
actives dès la première année et tout au long des cursus universitaires. 

  

https://otp.edu.umontpellier.fr/
https://otp.edu.umontpellier.fr/rapports/
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1. Enjeux, définitions et objectif  

La réussite des étudiants en Licence est une préoccupation sociétale et universitaire majeure depuis 
plusieurs années. Différentes mesures ont été mises en œuvre pour accompagner celle-ci (plan licence, 
loi ORE) avec notamment : révision de l’organisation des cursus, dispositifs de réussite, parcours 
personnalisés, licence modulable, nouveaux cursus universitaires innovants… En 2021, 44 % des 
étudiants obtiennent leur diplôme en 3 ou 4 ans (données MESRI). En particulier, la réussite en 
première année, qui est une année de transition du lycée à l’université, constitue un défi de taille pour 
l’étudiant (De Clercq & Perret, 2020). De nombreux facteurs sont susceptibles de l’influencer. Certains 
facteurs sont propres à l’individu (De Clercq et al., 2023) : les données sociologiques, les compétences 
intellectuelles et la performance passée, l’engagement dans les études, la motivation, le projet ou 
encore l’intégration sociale à l’université (interaction avec les pairs et accueil institutionnel). D’autres 
facteurs sont liés au contexte, en particulier aux pédagogies mises en œuvre par les enseignants. 

Ces derniers  cherchent à adapter leurs pratiques d’enseignement pour accompagner au mieux leurs 
étudiants vers cette réussite. Des études pointent que la majorité des enseignants oscillent entre un 
enseignement direct qui consiste à transmettre les contenus aux étudiants sans passer par des activités 
à réaliser par eux et des pédagogies actives (Postareff et al., 2008). Les pédagogies actives peuvent 
être définies comme un ensemble de pratiques d’enseignement consistant à faire participer les 
étudiants à des activités qui stimulent leur engagement et ainsi favorisent l’apprentissage des 
contenus visés par l’enseignement. Les pédagogies actives sont toutes caractérisées par une 
participation continuelle des étudiants (Børte et al., 2023). On parle de « pédagogies actives » au 
pluriel car celles-ci peuvent prendre des formes différentes, notamment : approche par problèmes, 
pédagogie par projet, enseignement par démarche d’investigation et apprentissage coopératif 
(Kozanitis & Nenciovici, 2022). Selon un ensemble d’études, les pédagogies actives sont plus efficaces 
que l’enseignement direct pour favoriser les apprentissages des étudiants (Freeman et al., 2014 ; 
Kozanitis & Nenciovici, 2022). Des études montrent que ce changement vers des pédagogies plus 
actives est encore limité (Børte et al., 2023).  

L’objectif de la présente étude est d’examiner les liens entre les pratiques pédagogiques et la réussite 
des étudiants en première année à l’Université de Montpellier (UM). Deux questions sont explorées : 

• Dans quelle mesure les pédagogies actives influencent-elles la réussite ? 

• Les pédagogies actives bénéficient-elles davantage à certains profils d’étudiants ?    

2. Deux études préalables sur les pratiques et les profils d’étudiants  

Cette étude s’appuie sur deux études préalables réalisées par l’OTP dans 10 composantes de l’UM :  
les facultés d’Economie, d’Education, de Droit et de Science Politique, des Sciences, de STAPS, les 3 IUT 
de Béziers, Montpellier-Sète et Nîmes, l’école d’ingénieurs Polytech’ Montpellier (PEIP) et Montpellier 
Management. Celles-ci ont porté sur le premier semestre de la 1ère année et ont été conduites 
auprès de : 

- 2168 étudiants, pour connaître leurs caractéristiques psycho-cognitives (motivation, approche de 
l’apprentissage en profondeur, esprit critique) et dégager des profils académiques ; 

- et 356 enseignants, pour caractériser leurs pratiques d’enseignement (en termes de préparation 
des enseignements, de leur mise en œuvre et d’usage du numérique dans ce cadre) et déterminer 
des profils de pratiques pouvant relever d’un enseignement direct ou de pédagogies actives. 
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Pour les étudiants, cinq profils académiques ont été identifiés selon les dimensions psycho-cognitives 
des étudiants (cf. tableau 1) :   

• les universitaires, qui possèdent des qualités attendues dans l’enseignement supérieur ; 

• les scolaires, qui répondent aux exigences scolaires (bien faire) avec des atouts à consolider ; 

• les curieux, qui ont globalement les qualités attendues par l’université ; 

• les énigmatiques, qui ont une motivation, une approche de l’apprentissage et un esprit critique 
faibles ;  

• et les résignés, qui ont la plus forte amotivation.  

Les trois premiers profils ont une tendance plus forte à réussir dans leurs formations alors que les 

deux derniers sont ceux où la réussite est plus faible. 

 
 

Tableau 1. Caractéristiques psycho-cognitives des profils académiques des étudiants de L1S1 
(Note : + et - moins indiquent les valeurs supérieures ou inférieures à la moyenne des répondants avec 

une p-value < 0,001) 

 

Pour les enseignants, le questionnaire abordait trois aspects des pratiques pédagogiques : la 
préparation, la mise en œuvre et l’usage du numérique.  Pour chaque aspect, différents groupes de 
pratiques ont été identifiés dont certains relèvent d’un enseignement direct ou actif (cf. tableau 2).  
 
Ainsi, il apparaît : 

• pour la préparation des enseignements : un groupe de pratiques d’enseignement direct 
(Prepa_G1), un groupe de pratiques d’enseignement actif (Prepa_G3) et un groupe pour lequel 
ces deux types de pratiques est non applicable (NA) ; 

• pour la mise en œuvre des enseignements : un groupe de pratiques d’enseignement direct 
(Impl_G1) et trois actifs (Impl_G2, Impl_G3 et Impl_G4) avec des caractéristiques différentes ; 

• pour l’usage du numérique : un groupe de pratiques d’enseignement direct (Num_G3), un 
groupe de pratiques d’enseignement actif (Num_G2) et un groupe NA qui utilise peu le 
numérique (Num_G1). 
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Tableau 2. Caractéristiques des pratiques d’enseignement en L1S1 
(Note : + et - moins indiquent les valeurs supérieures ou inférieures à la moyenne des répondants 

avec une p-value < 0,001) 
 

Les données chiffrées se trouvent en annexe 1. Pour en savoir plus, nous vous invitons également à 
consulter les deux rapports de ces études disponibles sur https://otp.edu.umontpellier.fr/rapports/. 

3. Méthodologie  

3.1. Recueil des données étudiantes 

Les données ont été recueillies après les deux premiers mois à l’université au moyen d’un 
questionnaire (administré au moyen de Sphinx). Pour les dimensions psycho-cognitives (motivation, 
approche de l’apprentissage en profondeur, esprit critique), les difficultés et le soutien perçus, les 
étudiants répondent sur une échelle de Likert de 1 à 7 (où la valeur 1 correspond à non pas du tout 
d’accord, la valeur 7 à oui tout à fait d’accord et la valeur 4 correspond à une réponse intermédiaire). 
En complément, des données issues d’Apogée sont intégrées à l’étude : le genre, le diplôme antérieur 
(Baccalauréat, mention), les professions des parents, et les notes obtenues pour chaque unité 
d’enseignement (UE) du S1 ainsi que la moyenne au semestre. 

3.2. Recueil des données sur les pratiques d’enseignement 

Les données sur les pratiques d’enseignement ont été également recueillies au moyen d’un 
questionnaire (administré au moyen de Sphinx) composé de 56 items. Les enseignants devaient 
répondre sur une échelle de Likert de 1 à 7 (où la valeur 1 correspond à non pas du tout, la valeur 7 à 
oui tout à fait et la valeur 4 correspond à une réponse intermédiaire) pour une UE donnée. Les 
questions ont été élaborées afin de caractériser de manière fine les pratiques d’enseignement en 
distinguant trois aspects : la préparation de l’enseignement, sa mise en œuvre et l’usage des outils 
numériques pour l’enseignement. Plusieurs items ont été élaborés afin de caractériser les pratiques 
comme relevant de l’enseignement direct (ex : « Dans ce cours, les notions et contenus à apprendre 
sont d’abord exposés en cours magistral puis ceux-ci sont mis en application par les étudiants dans les 
séances de travaux dirigés »), d’autres comme relevant des pédagogies actives (« Lors de mes séances 
de travaux dirigés, je m’appuie sur l’une (ou plusieurs) des pédagogies suivantes : la pédagogie par 
projet […] »). Certains items portent sur les interactions des enseignants avec leurs collègues pour 
préparer les enseignements et/ou sur l’appui sur une formation en pédagogie.  

https://otp.edu.umontpellier.fr/rapports/
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3.3. Rapprochement des données 

Le rapprochement des données obtenues pour les enseignements et les étudiants a été effectué au 
niveau de l’UE qui constitue la clé de croisement entre les deux bases.  

Comme indiqué plus haut, les enseignants nous ont communiqué leurs pratiques d’enseignement au 
niveau de l’UE dans laquelle ils enseignent. Ainsi, il est possible d’associer à chaque enseignant son 
appartenance à un groupe de pratique (exemple : l’enseignant id_enseig1 de l’UE 1 : Prepa_G2, 
Impl_G1, Num_G2). Nous avons calculé ensuite la proportion d’enseignants d’une UE appartenant à 
chaque groupe pour chaque aspect de la pratique d’enseignement à savoir préparation, mise en 
œuvre, numérique (voir l’exemple ci-dessous).  

 

Côté étudiant, chacun est caractérisé par son profil académique et par son parcours de formation. La 
moyenne obtenue à la première session du semestre par UE est, come précisé précédemment, 
intégrée à la base. A partir de ces données (profil académique et moyenne UE), nous avons calculé le 
taux de réussite par UE, c’est-à-dire combien d’étudiants répondants ont réussi dans une UE et cela, 
d’une part, de façon globale pour tous les répondants, et d’autre part, pour chaque profil séparément 
(voir l’exemple ci-dessous).  

 

À partir du nouveau tableau de données constitué (fourni en annexe 2), une analyse en composante 
principale (ACP) a été réalisée afin d’examiner l’influence des pratiques d’enseignement sur la réussite. 
L'ACP est une méthode d'analyse de données multivariées qui permet de réduire les données et 
d’identifier de manière visuelle l’existence éventuelle de liens entre toutes les variables considérées 
conjointement. Dans notre étude, l’ACP permet de visualiser s’il existe des liens entre les proportions 
d’appartenance aux groupes de pratiques pédagogiques (Prepa_G1, G2, G3, Impl_G1, G2, G3, G4 et 
Num_G1, G2, G3) et la réussite. 
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4. Résultats  

4.1. Pratiques pédagogiques et réussite étudiante 

La figure 1 représente les projections du taux de réussite (R) pour l’ensemble des étudiants et des 
pratiques pédagogiques sur le plan de l’ACP généré par les deux facteurs les plus prédictifs de la 
variance des données (47,3 %). 

Les principes de lecture de la figure sont les suivants : 

• plus une flèche est longue dans le plan de l’ACP, plus la variable représentée possède une 
qualité de représentation élevée dans ce plan ;  

• plus deux flèches ont tendance à pointer dans la même direction (resp. dans la direction 
opposée), plus les deux variables représentées sont corrélées positivement (resp. 
négativement) ; 

• plus deux flèches ont tendance à pointer dans des directions perpendiculaires, moins les deux 
variables représentées sont corrélées. 

 
 

 
Figure 1 - ACP pratiques d’enseignement et taux de réussite par UE des L1S1 (R) 

 

Si l’on tient compte de la longueur et de la direction des flèches, on observe que la réussite R corrèle 
positivement avec Prepa_G3 et Num_G2 (en vert dans la figure 1), deux groupes de pratiques relevant 
des pédagogies actives. On observe aussi que la réussite R corrèle négativement avec Impl_G1 (en 
rouge dans la figure 1), un groupe de pratiques relevant de l’enseignement direct. Ces corrélations 
sont confirmées lorsqu’on les calcule deux à deux suivant une autre méthode (corrélations de 
(Spearman, voir tableau 3). 

 
Tableau 3.  Corrélations de Spearman (r) pour les pratiques d’enseignement actif ou direct avec la réussite 

globale des étudiants 
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Ces résultats montrent que les pratiques relevant des pédagogies actives exercent une influence 
positive sur la réussite étudiante dans le contexte de la première année à l’UM. Ils montrent qu’à 
l’inverse les pratiques relevant de l’enseignement direct exercent une influence négative sur la 
réussite. Ces résultats concernent à la fois la préparation de l’enseignement, sa mise en œuvre et 
l’usage du numérique pour l’enseignement. 

Pour les variables dont les flèches sont moins bien représentées dans leur projection sur le plan de 
l’ACP, les coefficients de corrélation de Spearman (cf. annexe 3) montrent que la réussite n’est pas 
corrélée à Prepa_G1. Elle apparaît corrélée positivement à Impl_G3. 

4.2. Pratiques pédagogiques et réussite étudiante en fonction des profils étudiants 

3.2.1 Pour les profils qui sont tournés vers la réussite 

Les étudiants appartenant aux profils universitaires, scolaires et curieux réussissent globalement bien 
la phase de transition entre lycée et université. Ils sont respectivement 65,62 %, 66,27 % et 63,47 % à 
valider le premier semestre à l’université.  

Les ACP réalisées pour chacun de ces profils sont reportées dans les figures 2,3 et 4. . La distribution 
des variables varie légèrement selon les différents profils étudiants, mais la tendance de distribution 
entre des pratiques pédagogiques directes ou actives reste la même pour tous les profils. 

 

  
Figure 2. ACP pratiques d’enseignement et taux de 

réussite par UE des universitaires (R)   
Figure 3. ACP pratiques d’enseignement et taux de 

réussite par UE des scolaires (R) 

 
Figure 4. ACP pratiques d’enseignement et taux de réussite par UE des curieux (R) 
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Pour ces trois profils dont les caractéristiques psycho-cognitives sont proches, nous constatons que 
Impl_G1 (pratique d’enseignement direct) est toujours opposé à la réussite signifiant une corrélation 
négative. A l’inverse, Prepa_G3 et Num_G2 sont toujours corrélés positivement avec la réussite. Ainsi 
comme précédemment, la réussite évolue positivement avec les pratiques pédagogiques actives. Les 
valeurs de corrélation de Spearman, indiquées dans le tableau 4 ci-dessous, montrent des corrélations 
avec la réussite majoritairement très significatives. 

 
Tableau 4. Corrélations de Spearman (r) pour les pratiques d’enseignement actif ou direct avec la réussite 

des universitaires, des scolaires et des curieux 

 

La réussite est aussi corrélée positivement à Impl_G3 pour ces trois profils (cf annexe 3). 

 

3.2.2 Pour les profils qui sont en difficulté 

Deux profils sont plus en difficulté : les énigmatiques et les résignés. Les énigmatiques, même s’ils 
réussissent à 58,63 %, présentent de grandes difficultés d’adaptation à ce nouveau contexte. Ils 
présentent des difficultés à suivre les cours et à comprendre leurs enjeux et leurs caractéristiques 
psycho-cognitives (motivations, approche de l’apprentissage, esprit critique) sont faibles (cf. tableau 
1). Les résignés sont pour leur part ceux qui échouent le plus, seulement 40,4 % réussissent à valider 
leur semestre. Ce qui les caractérise fortement c’est une amotivation très élevée de 4,36 par rapport 
à la population globale qui est de 1,83 (cf. annexe 1). Ils ressentent de nombreuses difficultés 
notamment : à suivre les cours, à en comprendre les enjeux, à comprendre les consignes, à s’organiser 
et de méthodes. 

Pour ces deux profils académiques, les ACP obtenues (figures 5 et 6) montrent une même séparation 
spatiale entre enseignement direct et actif.  Prepa_G3 et Num_G2 évoluent dans le même sens que la 
réussite (R) et Impl_G1 est toujours opposé à (R). Prepa_G3 et Num_G2 sont donc corrélés 
positivement avec la réussite des énigmatiques et des résignés. Nous constatons même que la réussite 
est très proche de Prepa_G3, traduisant une influence mutuelle plus forte. 

  
Figure 5. ACP pratiques d’enseignement et taux de 

réussite par UE des énigmatiques 
Figure 6. ACP pratiques d’enseignement et taux de 

réussite par UE des résignés 
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Le tableau 5 indiquant les corrélations de Spearman avec la réussite pour ces deux profils montrent 
des valeurs de corrélation toujours majoritairement très significative. La corrélation des pratiques 
d’enseignement qui consistent à adapter le contenu des enseignements, à s’appuyer sur des 
ressources pédagogiques pour préparer les cours (Prepa_G3) avec la réussite des résignés est même 
la plus forte de tous les profils. 

 
Tableau 5. Corrélations de Spearman (r) des groupes Prepa_G3, Impl_G1 et Num_G2 avec la réussite des 

énigmatiques ou des résignés 

 

Pour des étudiants fragiles qui présentent des difficultés diverses (prérequis, orientation, méthodes 
de travail, organisation), les pédagogies actives, ici aussi, tendent à favoriser leur réussite. 

La réussite n’apparait pas corrélée à d’autres variables (cf. annexe 3). 

4.3. Limites de l’étude 

Les résultats présentés ici sont issus de deux enquêtes quantitatives réalisées auprès des enseignants 
et des étudiants du L1S1. Le taux de réponse des enseignants par UE varie de 9 à 100 % (cf. figure 7). 
La moyenne des taux de réponse pour notre échantillon est de 52 %. Le caractère partiel des données 
constitue une limite de l’étude. Si les pratiques décrites par les enseignants intervenant dans une UE 
ne sont pas tout à fait représentatives des pratiques de tous les enseignants intervenant dans cette 
UE, cela pourrait constituer un biais non contrôlé. Les pratiques recensées pour une UE pourraient être 
caractérisées comme relevant plus d’un type de pédagogie que ce qu’un recensement complet aurait 
établi. Cependant, en raison du grand nombre d’UE considérées (100 UE) et du grand nombre 
d’enseignants ayant répondu (356), on peut supposer que ce biais est neutralisé. En effet, plus le 
nombre d’UE considéré est élevé plus la probabilité que les biais propres à chaque UE se compensent 
est élevé. 

 

 

Figure 7. Nombre d’UE en fonction du taux de réponse des enseignants 
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Une seconde limite concerne les évaluations mises en œuvre par les enseignants. Il est possible que 
les différences de pratiques d’enseignement se traduisent par des différences dans les modes 
d’évaluation. Nous pouvons penser que les enseignants dans un contexte de pédagogies actives 
n’évaluent pas uniquement la maîtrise des savoirs comme dans un enseignement direct, mais 
également le développement de savoir-faire et de savoir-être possiblement travaillées durant les 
enseignements. Les savoirs eux-mêmes pourraient être évalués de manière différente selon l’approche 
pédagogique : des savoirs plus ou moins factuels ou conceptuels, des savoirs plus ou moins 
décontextualisés ou mis en situation. De telles différences dans l’évaluation pourraient expliquer en 
partie les différences observées dans la réussite des étudiants. De nouvelles études mériteraient d’être 
réalisées pour examiner ces modes d’évaluation, leurs liens avec les autres aspects des pratiques 
d’enseignement et leurs liens avec la réussite des étudiants. 

5. Discussion 

Malgré les limites de cette étude, les résultats montrent que les pratiques pédagogiques relevant des 
pédagogies actives favorisent davantage la réussite des étudiants que les pratiques relevant d’un 
enseignement direct. Ces résultats concernent les trois aspects des pratiques considérées. La 
préparation, la mise en œuvre et l’usage du numérique relevant des pédagogies actives favorisent 
davantage la réussite des étudiants que la préparation, la mise en œuvre et l’usage du numérique 
relevant d’un enseignement direct. Enfin, cet effet positif des pédagogies actives est observé pour tous 
les profils académiques des étudiants, y compris pour les étudiants plus fragiles et plus résignés. 

Plusieurs caractéristiques des pédagogies actives peuvent expliquer ses résultats. Dans le cadre de ces 
pédagogies, les étudiants sont engagés dans des activités qui sont supposées favoriser leur activité 
cognitive. Cette activité cognitive permettrait aux élèves de reconstruire, au moins en partie, les 
connaissances à acquérir, sur la base de leurs conceptions antérieures (Hartikainen et al., 2019). En 
outre, le rôle des enseignants est redéfini. Ils ont en charge de mettre en place les activités à réaliser 
par les étudiants, faciliter leurs discussions et les guider dans la construction des connaissances. Cela 
signifie que les enseignements portent davantage attention aux étudiants, à leurs difficultés et à l’état 
d’avancement et de leurs travaux. Or, les étudiants de 1ère année relèvent l’importance de l’attention 
que leur portent les enseignants : encouragement, acceptation de l’erreur, mise à l’aise pour poser des 
questions, prise en compte de leurs difficultés… (Jacquemart et al, 2024). L’effet positif des pédagogies 
actives, notamment sur les résignés dont les difficultés sont grandes, peut s’expliquer en partie parce 
que l’enseignant peut plus facilement satisfaire ces besoins. L’empathie de l’enseignant peut être un 
levier pour développer un engagement dans les apprentissages plus élevé. 

Ces résultats obtenus en situation écologique sont en cohérence avec ceux de la littérature de 
recherche, en particulier avec deux méta-analyses qui portent sur un grand nombre d’études sur 
l’enseignement universitaire en sciences (Freeman et al., 2014) et en sciences humaines (Kozanitis & 
Nenciovici, 2022). Il est à noter que ces études pointent des effets positifs, comparativement à 
l’enseignement direct, qui se vérifient quel que soit le niveau d’études et la taille des effectifs 
d’étudiants. Elles montrent cependant que les effets sont plus positifs pour les niveaux d’études 
supérieurs et pour les effectifs plus petits. Notre étude se situe en première année d’université, niveau 
auquel les effectifs sont plus importants que dans les années qui suivent. Les résultats de la littérature 
laissent ainsi supposer que les effets observés pourraient être plus importants en fin de licence ou en 
master. D’autres études sont à réaliser à cet égard. 

Les résultats obtenus dans cette étude, associés à ceux de la littérature, plaident en faveur du 
développement des pédagogies actives dès la première année et tout au long des cursus universitaires. 
Dans cette perspective, l’accompagnement et la formation des enseignants pour une transformation 
des pratiques vers ces pédagogies méritent d’être poursuivis et renforcés. 
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Annexe 1 :  

1. Profils académiques des L1S1 

Données relatives aux cinq profils académiques (incluant les données des dimensions psycho-
cognitives sur la base desquelles les profils ont été identifiés par clustering et les données de 
dimensions considérées comme variables supplémentaires) 
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2. Pratiques pédagogiques en L1S1 

 

Groupes des pratiques pédagogiques concernant la préparation des enseignements 
identifiés avec CAH – en rouge moyenne du groupe inférieure à la moyenne de la population 
et en bleu moyenne du groupe supérieure – p-value < 0,001. Variables classées en fonction 
du pouvoir discriminant 

 
 

 

Groupes des pratiques pédagogiques concernant la mise en œuvre des enseignements 
identifiés avec DBSCAN - en rouge moyenne du groupe inférieure à la moyenne de la 
population et en bleu moyenne du groupe supérieure - p-value < 0,001. Variables classées 
en fonction du pouvoir discriminant 
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Groupes des pratiques pédagogiques concernant l’usage du numérique dans les 
enseignements identifiés avec DBSCAN - en rouge moyenne du groupe inférieure à la 
moyenne de la population totale et en bleu moyenne du groupe supérieure - p-
value < 0,001. Variables classées en fonction du pouvoir discriminant 
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Annexe 2 : Données sur les pratiques d’enseignement et réussite étudiants 
compilées par UE 
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Annexe 3 : Corrélations entre groupes de pratiques et la réussite 

Corrélations de Spearman (r) entre, d’un côté, les groupes de pratiques Prepa_G1, Impl_G2, Impl_G3, 
Impl_G4 et Num_G3 et, de l’autre, la réussite par UE de façon globale ou selon les profils académiques 
des étudiants 

 


