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Résumé 
Face à l’important taux d’échec en première année à l’université, de nombreuses interventions de 
promotion de la réussite ont vu le jour. Cependant, l’évaluation rigoureuse de leur impact a trop 
souvent été négligée. Afin de dépasser cette limite, cette étude présente l’analyse des effets du 
dispositif " Pack en bloque " selon cinq niveaux, inspiré du modèle d’évaluation de Kirkpatrick. Pour 
évaluer ce dispositif prenant la forme d’une semaine d’étude encadrée, 772 étudiants de 9 facultés ont 
été sollicités lors de quatre temps de mesure afin de rendre compte de leur perception du dispositif. 
Les résultats montrent que les étudiants touchés par le dispositif sont bien les étudiants visés, à savoir 
des étudiants présentant un profil « à risque ». Les participants rapportent un taux de satisfaction 
important et une impression d’utilité forte à la sortie de ce dispositif. Deux mois après la fin du 
dispositif, les analyses révèlent que les étudiants participants ont davantage amélioré leur gestion de 
l’étude que les non-participants. Finalement, les résultats révèlent que les étudiants participants 
initialement caractérisés de « faibles » performent mieux que les étudiants non-participants « faibles ». 
Au terme de ces analyses, une discussion synthétisera les principales conclusions de l’évaluation et 
ses conséquences sur la pérennité du dispositif, sur les apprentissages pouvant être retirés de cette 
recherche concernant la procédure d’évaluation rigoureuse d’un dispositif d’aide à la réussite ainsi 
que sur les limites et perspectives futures de l’approche évaluative employée. 
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1 Introduction 

La transition entre les études secondaires et universitaires est un sujet qui a suscité beaucoup 
d’intérêt chez les chercheurs en psychologie et en sciences de l’éducation ces trente dernières 
années. Cela peut s’expliquer par le taux élevé et stable d’échecs et d’abandons en première 
année à l’université (Neuville, Frenay, Noel & Wertz, 2013). Plus précisément, depuis plus 
de 30 ans, 60 % des étudiants inscrits en première année à l’université ratent leur année 
(OCDE, 2011). Parmi eux, 36% recommencent une seconde première et 24% quittent 
l’enseignement universitaire (Droesbeke, Lecrenier, Tabutin & Vermandele, 2008). Cette 
situation engendre un coût élevé pour les étudiants, les institutions et la société (ETNIC, 
2014). Face à cette situation problématique, de nombreux chercheurs ont tenté de proposer 
des solutions permettant d’endiguer ce phénomène. Dans le contexte belge francophone, 
plusieurs interventions d’aide à la réussite ont d’ailleurs vu le jour ces vingt dernières années, 
visant particulièrement les étudiants inscrits en première année.  

Dans le cadre de cet article, l’accent sera mis sur l’évaluation rigoureuse du dispositif " Pack 
en bloque " : une semaine d’étude encadrée visant la promotion de la gestion de l’étude. Afin 
de mener cette évaluation à bien, les réponses à cinq questions basées sur le modèle 
d’évaluation de Kirkpatrick (Kirkpatrick & Kirkpatrick, 2006) seront proposées : 
1) L'étudiant participant au dispositif est-il l'étudiant visé par le dispositif ? 2) Les participants 
ont-ils été satisfaits par le dispositif ? 3) Les participants ont-ils atteint les objectifs qu’ils 
s’étaient fixés en participant à ce dispositif ? 4) Dans quelle mesure les participants ont-ils 
réussi à transférer les compétences acquises à " Pack en bloque " ? 5) La participation au 
dispositif a-t-elle eu un impact sur les performances des étudiants à la session de juin ? Au 
travers de la réponse à ces questions, l’objectif de cet article est de faire état de l’efficacité 
réelle du dispositif " Pack en bloque " et de poser quelques balises concernant la mise en 
place d’une évaluation rigoureuse d’un dispositif d’aide à la réussite. 

Pour ce faire, il est avant tout nécessaire de situer notre travail d’analyse dans un cadre 
théorique et empirique précis. Un bref portrait des facteurs généraux composant le processus 
de réussite universitaire et des dispositifs de promotion de ces facteurs présents en Belgique 
francophone sera dressé. Ensuite, le dispositif " Pack en bloque " sera présenté plus 
spécifiquement en situant les objectifs précis visés par ce dernier au regard de la littérature 
internationale. Finalement, l’adaptation du modèle de Kirkpatrick, qui guidera notre analyse, 
sera introduite.  

2 Les facteurs généraux de réussite universitaire  

Une des difficultés de la promotion de la réussite universitaire réside dans le caractère 
éminemment multifactoriel de cette dernière (Gérard, 2003). En première année, l’étudiant 
est confronté à de nombreuses difficultés variées dont, par exemple, le choix d’orientation, 
la maîtrise des codes universitaires, la socialisation et la mise en place de stratégies permettant 
de faire face aux exigences académiques (Sauvé, Debeurme, Martel, Wright & Hanca, 2007). 
Dès lors, il est difficile d’agir globalement sur la réussite de l’étudiant. Les interventions d’aide 
à la réussite mises en place se concentrent d’ailleurs le plus souvent sur une difficulté/un 
facteur spécifique lié à la réussite. 

Dans la littérature internationale, un grand nombre de prédicteurs généraux de la réussite en 
première année à l’université a d’ailleurs été identifié comme ayant un impact significatif sur 
la réussite de l’étudiant en première année. Selon une récente revue de la littérature, ces 
différents prédicteurs peuvent être classés en quatre catégories : les variables de background, 
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les variables environnementales, les croyances motivationnelles et l’engagement (Dupont, 
De Clercq & Galand, 2016).  

Les variables de background représentent les variables qui forment le bagage de l’étudiant 
à l’entrée à l’université. Dans cette catégorie, les auteurs pointent essentiellement l’impact des 
performances passées (Dollinger, Matyja & Huber, 2008), du choix des études (Biémar, 
Philippe & Romainville, 2003), du genre (Van den Berg & Hofman 2005) et du niveau socio-
économique de l’étudiant (Sackett, Kuncel, Arneson, Cooper & Waters, 2009). Les 
performances passées et le choix des études font l’objet d’intervention d’aide à la réussite. 
Les performances passées renvoient à la question de la maîtrise des prérequis universitaires. 
En Belgique francophone, certains dispositifs, tels que le projet Mohican (Leclercq, 2011) et 
le « passeport pour le Bac » (Romainville & Slosse, 2011), se sont spécifiquement focalisés 
sur ce facteur. Le choix des études renvoie quant à lui à la question de l’orientation. Cette 
dimension est particulièrement pertinente dans le contexte du « libre accès » à l’enseignement 
supérieur en Belgique francophone (Nils, 2011). Bien qu’étant des facteurs d’influence 
incontestable, le genre et le niveau socio-économique ne peuvent, de par leur caractère 
immuable, faire l’objet d’une quelconque intervention.  

Les variables environnementales rassemblent l’ensemble des variables relatives à la 
perception par l’étudiant de son environnement d’apprentissage. Plusieurs auteurs tels que 
Lizzio, Wilson & Hadaway (2007) montrent l’importance de la perception du contexte 
d’enseignement dans le processus de réussite de l’étudiant. D’autres auteurs insistent sur 
l’importance de la perception du support social au sein du contexte académique (Nicpon et 
al., 2006). Dans cette perspective, le modèle théorique de persévérance de Tinto (1975) a 
particulièrement insisté sur l’importance pour l’étudiant de se sentir soutenu par et intégré à 
ses pairs afin de s’engager et de persévérer à l’université. Cette idée est d’ailleurs corroborée 
par deux méta-analyses montrant l’importance significative du support des pairs dans la 
réussite de l’étudiant (Richardson et al., 2012). Dans le contexte belge, certains dispositifs 
d’aide, tels que le parrainage et le tutorat, visent d’ailleurs spécifiquement l’amélioration du 
support social de l’étudiant (Romainville, 2004).  

Un grand nombre d’études ont été menées sur les croyances motivationnelles de l’étudiant 
et sur leur impact sur la réussite (Pintrich, 2003). Parmi l’ensemble des variables incluses dans 
cette catégorie, la valeur que l’étudiant accorde à ses cours (Eccles & Wigfield, 2002) et son 
sentiment de compétence (Bandura, Lecomte & Carré, 2003) ressortent comme étant des 
facteurs importants à considérer dans le processus de réussite. Certaines interventions 
ponctuelles ont d’ailleurs été mises en place aux États-Unis afin d’induire un niveau donné 
de perception de compétence et de valeur de l’étudiant (Lazowski & Hulleman, 2013). 
Cependant, les croyances motivationnelles sont rarement l’objet spécifique des dispositifs de 
promotion de la réussite. La promotion de la motivation de l’étudiant se fait d’abord de 
manière indirecte, au travers d’interventions ciblant d’autres facteurs de la réussite tels que 
l’engagement ou la perception de support. 

Finalement, dans la littérature scientifique, les variables d’engagement sont généralement 
considérées comme les variables les plus proximales de la réussite de l’étudiant (Kahu, 2013). 
C’est d’ailleurs essentiellement sur cette dernière catégorie de facteurs que tente d’agir le 
dispositif " Pack en bloque ". Dans cette catégorie se retrouvent les engagements 
comportemental, cognitif et émotionnel. L’engagement comportemental est lié à la quantité 
de travail et d’effort fourni par l’étudiant. L’engagement cognitif est caractérisé par la qualité 
du travail fourni par l’étudiant. Il est essentiellement représenté par les stratégies 
d’apprentissage et d’autorégulation utilisées par les étudiants (Diseth, 2011). C’est sur ce 
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dernier type d’engagement que tentent d’agir spécifiquement les ateliers « méthodologiques » 
mis en place dans les universités et qui se déclinent sous de nombreuses formes. 
L’engagement émotionnel rassemble les émotions ressenties par l’étudiant en contexte 
académique. Parmi les émotions ressenties, l’anxiété joue un rôle important dans la réussite 
(Pekrun, Goetz, Frenzel, Barchfeld & Perry, 2011). Des ateliers de relaxation, de sophrologie 
ou de gestion du stress sont également souvent organisés afin d’aider l’étudiant à mieux gérer 
son anxiété. 

3 Description du dispositif " Pack en bloque " 

" Pack en bloque " est un dispositif d’aide à la réussite qui a vu le jour en 2012 au sein de la 
faculté de médecine de l’Université catholique de Louvain. En 2013, le dispositif " Pack en 
bloque " a été initié dans 8 facultés de l’Université catholique de Louvain (médecine et 
médecine dentaire ; pharmacie et sciences biomédicales ; psychologie et sciences de 
l’éducation ; philosophie, arts et lettres ; sciences ; ingénierie biologique, agronomique et 
environnementale ; sciences économiques, sociales, politiques et de communication ; droit 
et criminologie). Compte tenu de sa forte popularité, en 2014, ce dispositif a été étendu à 9 
facultés de l’Université catholique de Louvain grâce à la participation de la faculté 
d’architecture, ingénierie architecturale et urbanisme.  

" Pack en bloque " se déroule quelques semaines avant la session d’examens de juin, durant 
les vacances de printemps (anciennement appelées « vacances de Pâques »). Ce dispositif 
requiert une inscription préalable de l’étudiant et une contribution financière de ce dernier. 
Il est organisé de manière indépendante au sein des facultés participantes et prend la forme 
d’une semaine d’étude encadrée ou « blocus 1  dirigé » durant laquelle un cadre d’étude 
structurant est fourni aux étudiants. Plus précisément, l’étudiant inscrit au dispositif voit sa 
semaine s’organiser autour d’un horaire prédéfini comprenant des plages d’étude de 2 heures, 
des pauses, des collations et des repas préparés (matin, midi et soir). Des accompagnateurs 
sont présents dans chacun des locaux d’étude afin de favoriser un bon climat de travail. Ce 
cadre permet de sensibiliser les étudiants à l’investissement dans les études notamment via la 
nécessité de fournir un travail conséquent et donc de gérer son temps et de trouver un 
équilibre entre les études et les loisirs. Il s’agit donc d’apprendre à doser la quantité de travail 
à fournir. De plus, cet horaire structuré encourage à une meilleure gestion du sommeil et les 
repas permettent à l’étudiant de s’alimenter sainement. Au sein de ce cadre structuré, 
l’étudiant peut également profiter d’activités facultatives, telles que des ateliers 
méthodologiques et des ateliers questions-réponses. La capacité de l’étudiant à mettre en 
place des stratégies d’étude efficaces, adaptées aux particularités des différents cours et à 
ajuster ses stratégies en fonction du cours y est particulièrement travaillée. Des ateliers de 
relaxation sont également proposés pour apprendre à mieux gérer son stress ainsi que des 
activités sportives permettant de favoriser une meilleure hygiène de vie. Finalement, au 
travers de l’ensemble du dispositif, l’accent est mis sur l’importance du caractère social de 
l’étude dans le but de permettre à l’étudiant de mieux s’intégrer et de développer un réseau 
favorisant l’entraide et la recherche d’aide. Le dispositif " Pack en bloque " vise 
essentiellement les étudiants présentant des difficultés académiques et que nous qualifierons 

                                                           
1 En Belgique, avant chaque session d’examens, l’étudiant universitaire jouit d’une à deux semaines sans cours 
qui sont dévolues à l’étude des cours et à la préparation de la session d’examens. Cette période est 
communément appelée un blocus d’étude d’où l’appellation de blocus dirigé et le nom du dispositif « Pack en 
bloque ». 
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ici d’étudiants « à risques ». Nous pourrions donc le qualifier de dispositif de prévention 
secondaire (Cartier & Langevin, 2001)2. 

4 L’objet d’apprentissage visé par " Pack en bloque "   

Comme susmentionné, l’objectif principal du dispositif est d’apprendre à l’étudiant de 
première année à développer une gestion autonome de son étude lors des prochaines 
sessions d’examens. Dans ce cadre, il s’inscrit donc principalement dans les interventions de 
promotion de l’engagement. Néanmoins, afin de répondre aux difficultés de promotion de 
la réussite exposées par Gérard (2003), le dispositif " Pack en bloque " propose d’agir de 
manière multiple. 

La gestion de l’étude peut être considérée comme un reflet des comportements académiques 
mis en place par l’étudiant dans une situation d’étude. Plusieurs auteurs soutiennent une 
conception multidimensionnelle de la gestion de l’étude en soulignant, au-delà de la quantité 
et de la qualité d’étude, l’impact significatif des comportements de santé et de recherche 
d’aide mis en place par l’étudiant lors de situations d’étude (Deliens, Clarys, Bourdeaudhuij 
& Deforche, 2013 ; Trockel, Barnes & Egget, 2000). Nos analyses ont donc essentiellement 
porté sur quatre dimensions de la gestion de l’étude détaillées ci-dessous : la quantité d’étude, 
la qualité d’étude, les interactions sociales et l’hygiène de vie. Ces quatre dimensions 
pragmatiques issues d’une littérature spécifique à la gestion de l’étude seront également 
situées en regard des facteurs de réussite généraux présentés en section 1.   

La quantité d’étude peut directement être reliée à l’engagement comportemental. Un vaste 
pan de la littérature concernant la réussite universitaire a montré l’importance de la quantité 
de travail fournie par l’étudiant sur son apprentissage et sa réussite (Pirot & De Ketele, 
2000). Plus précisément, une étude intégrative belge a récemment démontré que le temps 
passé à étudier était un prédicteur significatif des performances de l’étudiant en première 
année, et ce, après avoir contrôlé l’impact d’un ensemble d’autres variables liées à la réussite 
(De Clercq, Dupont, Galand & Frenay, 2013).  

Outre le temps passé à étudier, la qualité de l’étude mise en place par l’étudiant est 
également importante pour son apprentissage et sa réussite (Ward & Walker, 2008). Ce 
dernier peut être directement relié au concept d’engagement cognitif. Certains auteurs 
précisent que des comportements d’étude efficaces et ajustés aux particularités des cours 
prédiront une meilleure performance en première année à l’université (Diseth, 2011).  

Plusieurs auteurs ont insisté sur l’importance des interactions sociales pendant l’étude qui 
peut être rapprochée des travaux sur le support social perçu. Plus précisément, Karabenick 
& Knapp (1991) insistent sur l’importance des comportements de recherche d’aide dans 
l’apprentissage et la réussite universitaire. Zimmerman (1999) montre également que les 
apprenants autorégulés mettent plus facilement des comportements d’interaction et de 
soutien en place avec leurs pairs, ce qui leur permet de mieux s’approprier la matière et de 
performer davantage. 

  

                                                           
2 Cartier et Langevin s’inspirent du modèle de Caplan pour distinguer 3 niveaux de prévention. La prévention 
primaire rassemble les interventions visant l’ensemble de la population étudiante, la prévention secondaire 
visant avant tout une population dite « à risque » et la prévention tertiaire agissant chez des étudiants déjà en 
difficulté. Les étudiants visés par Pack en bloque sont, avant tout, des étudiants qui risquent d’échouer ; le 
dispositif peut donc être classé dans la seconde catégorie d’intervention. 
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Finalement, dans la littérature, il a été montré qu’une hygiène de vie saine (alimentation 
équilibrée, activités sportives, pas de consommation de tabac, gestion du stress…) était 
associée à davantage de réussite académique (Deliens et al., 2013 ; Suhrcke & de Paz Nieves, 
2011 ; Trockel et al., 2000). Trockel et ses collègues (2000) attestent également de 
l’importance d’un sommeil et d’une alimentation de qualité. Deliens et ses collègues (2013) 
vont plus loin en montrant l’impact positif d’une activité physique régulière et l’effet négatif 
de la consommation de substances psychoactives sur la réussite. Finalement, Richardson et 
ses collègues (2012) recensent plusieurs dizaines d’études qui montrent un lien entre la 
gestion du stress et la réussite. La gestion du stress peut à son tour être liée aux travaux 
portant sur l’engagement émotionnel. 

5 Le modèle d’évaluation de formation de Kirkpatrick 

En 2014, une évaluation systématique de l’impact de ce dispositif a été menée par la chaire 
UNESCO de pédagogie universitaire à la demande des facultés. L’objectif de cette évaluation 
est avant tout de mesurer les effets précis du dispositif et de déterminer dans quelle(s) 
condition(s) celui-ci était efficace. Pour ce faire, l’évaluation est structurée selon le modèle 
d’évaluation de formation de Kirkpatrick (Kirkpatrick & Kirkpatrick, 2006) qui a été adapté 
au contexte de la réussite universitaire dans l’enseignement supérieur. L’adaptation proposée 
inclut l’ajout d’un nouveau niveau d’évaluation, l’ajustement des intitulés de chaque niveau 
et la description de la question à laquelle ces derniers répondent. 

Le modèle de Kirkpatrick (Figure 1) fut initialement conçu pour le domaine des ressources 
humaines afin de répondre à la demande grandissante d’outils permettant d’évaluer les 
formations mises en œuvre et d’allouer efficacement les ressources financières entre les 
différentes formations proposées (Holton, 1996). Ce modèle a été appliqué dans de 
nombreux domaines car il permet une vision claire des différents impacts qu’une formation 
peut avoir (Le Louarn & Pottiez, 2009). En effet, il structure l’évaluation d’une formation en 
quatre niveaux : la réaction, l’apprentissage, le comportement et les résultats. Ils permettent 
donc d’obtenir une vision globale de l’effet d’un dispositif (Kirkpatrick & Kirkpatrick, 2006). 
Cependant, ce modèle a également été critiqué pour sa trop forte simplicité (Holton, 1996). 
Plus précisément, plusieurs auteurs ont particulièrement insisté sur l’importance de 
considérer également les caractéristiques du public touché par l’intervention (Burke & 
Hutchins, 2007 ; Homklin, Takahashi & Techakanont, 2013). Plus précisément, Homklin et 
ses collègues (2013) critiquent ce modèle en affirmant que la compréhension de l’effet réel 
d’un dispositif ne peut se faire sans prendre en compte les caractéristiques des participants. 
En accord avec ces auteurs, un cinquième niveau d’évaluation, en amont des quatre niveaux 
traditionnels du modèle, a été ajouté au modèle adapté. Ce niveau ne touche pas directement 
à l’évaluation des effets du dispositif, mais d’abord à l’évaluation de la correspondance entre 
la cible du dispositif et le public réellement touché. L’adaptation du modèle proposé 
comportera les cinq niveaux décrits ci-dessous : le public cible, la participation, le 
changement de conception, le transfert de compétences et l’atteinte de résultat. 

Tout d’abord, un niveau zéro intitulé public cible a été ajouté au modèle de Kirkpatrick 
posant la question du public touché par le dispositif. Plus précisément, ce niveau d’évaluation 
vise à estimer si le dispositif proposé a permis d’attirer le public initialement catégorisé 
comme étant la cible du dispositif. Ce niveau permettra donc de répondre à la question : 
« L'étudiant participant au dispositif est-il l'étudiant visé par le dispositif ? ». 
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Le niveau 1 renvoie aux réactions du public cible par rapport au contenu du dispositif. 
D’après une revue de la littérature de Steiner et ses collègues (2006), ce niveau renvoie 
précisément à la perception que les participants ont de la formation, de son organisation et 
de son contenu. En adaptant ce niveau au contexte éducatif de l’enseignement supérieur, 
nous avons affaire aux évaluations ayant trait à la participation au dispositif et à la 
satisfaction des participants envers ce même dispositif. Ce niveau répond à la 
question :« Les participants ont-ils été satisfaits par le dispositif ? ». 

Le deuxième niveau est initialement nommé « apprentissage », car il renvoie à l’acquisition 
par les participants de nouvelles connaissances et compétences lors de la formation (Steinert 
et al., 2006). Dans le contexte de l’enseignement supérieur, ce niveau pourrait donc être relié 
aux apprentissages de l’étudiant au terme du dispositif. Ce niveau se focalise donc sur 
l’évolution des apprentissages, des attitudes, des conceptions et des connaissances. Ce 
niveau correspond à « l’évaluation à chaud » de ce que les participants ont retiré de la 
formation (Chochard, 2010 ; Le Louarn & Pottiez, 2009). La question soulevée est :« Les 
participants ont-ils atteint les objectifs qu’ils s’étaient fixés en participant à ce dispositif ? ». 

Le niveau appelé « comportement » renvoie, quant à lui, aux changements effectifs de 
comportements engendrés par une formation (Kirkpatrick & Kirkpatrick, 2006). Selon 
Steinert et ses collègues (2006), il s’agirait du niveau d’évaluation documentant le transfert et 
l’application des nouvelles compétences sur le lieu de travail. Contrairement au niveau deux, 
il s’agira donc de « l’évaluation à froid » de l’impact de la formation sur les comportements 
du participant (Le Louarn & Pottiez, 2009). Dans le contexte de l’enseignement supérieur, il 
renverra donc à la capacité de l’étudiant à transférer, plusieurs mois après l’intervention, les 
compétences acquises lors du dispositif. Nous pourrions donc parler de niveau de transfert 
des compétences et répondre à la question : « Dans quelle mesure les participants ont-ils 
réussi à transférer les compétences acquises en dehors du dispositif ? ». 

Finalement, le dernier niveau est intitulé « résultats », car il évalue l’effet de la formation au 
travers de l’amélioration des performances effectives de l’employé au travail (Steinert et al., 
2006). En adaptant ce modèle au contexte de la réussite universitaire, ce niveau peut être 
rattaché à l’amélioration des performances de l’étudiant en termes de résultats académiques. 
Il s’agira de l’évaluation objective de l’efficacité de l’intervention. Dans cette idée, ce niveau 
a été intitulé atteinte de résultats et répond à la question : « Le dispositif a-t-il eu un impact 
sur les performances académiques des étudiants ? »  
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Figure 1. Adaptation du modèle de Kirkpatrick & Kirkpatrick (2006) au contexte de la réussite 
universitaire 

Quoique parfois critiqués (Holton, 1996), notons que les niveaux du modèle d’évaluation de 
la formation sont considérés comme hiérarchiques. En d’autres termes, ce modèle sous-
entend qu’une formation ne peut avoir un effet sur un niveau supérieur d’évaluation sans 
avoir des effets préalables sur les niveaux inférieurs (Chochard, 2010). Dans le contexte de 
la réussite universitaire, nous pouvons donc postuler qu’un dispositif d’aide ne pourra 
améliorer les performances effectives des étudiants que s’il a touché le type d’étudiants visés, 
que si ceux-ci sont satisfaits du dispositif, ont l’impression d’en avoir retiré de nouveaux 
apprentissages et ont réussi à mettre en place les compétences acquises dans leur contexte 
d’apprentissage quotidien. 
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6 Méthode 

6.1 Échantillon 

L’échantillon est composé d’étudiants de première année à l’université provenant des 9 
facultés participantes de l’Université catholique de Louvain. Cet échantillon est initialement 
composé de 30.2% d’hommes et 69.8% de femmes. L’échantillon est subdivisé en deux sous-
groupes : les étudiants participants au dispositif et les étudiants non-participants. 

Les étudiants participants ont été sollicités à quatre moments, pendant le quadrimestre par 
questionnaires électroniques (avant et après le dispositif) et lors du dispositif par 
questionnaires papier (en début et en fin de dispositif). Les étudiants non-participants ont, 
quant à eux, été sollicités à deux moments par questionnaires électroniques (avant et après le 
dispositif)3. 

Pour tous les étudiants interrogés, une demande de consentement d’accès à leurs résultats 
académiques a été systématiquement formulée. 641 étudiants ont donné leur consentement 
écrit.  

6.2 Temps de mesure 

L’évaluation du dispositif a été réalisée au moyen d’une étude en quatre temps dont deux 
temps de mesure également proposés à des étudiants n’ayant pas participé à " Pack en 
bloque ". L’objectif était de s’assurer que les éventuels effets observés auprès des étudiants 
participants à " Pack en bloque " étaient réellement imputables à ce dispositif. Les points des 
étudiants aux sessions de janvier et de juin ont été obtenus en dehors de ces quatre temps de 
mesure auprès des services centraux de l’université avec le consentement écrit des étudiants. 
La figure 2 offre une représentation visuelle des temps de mesure. 

 

 

Figure 2. Représentation visuelle des temps de mesure. 

Le premier temps de mesure s’est déroulé à la fin du mois de février avant la mise en place 
du dispositif. Lors de ce temps de mesure, l’ensemble des étudiants des 9 facultés 
participantes a été sollicité par voie électronique pour remplir un questionnaire d’évaluation 
sur le déroulement de leur session de janvier. Au total, 772 étudiants ont répondu à ce 
questionnaire dont 306 ont ultérieurement participé à " Pack en bloque ". Ce premier 
questionnaire évaluait la satisfaction des étudiants par rapport à la gestion du blocus de 
janvier, à la gestion de l’étude durant ce blocus4. De plus des facteurs généraux de réussite 

                                                           
3 Un résumé des échelles employées peut être consulté dans le tableau 4 présent en annexe. 
4 Ces échelles ont été constituées en collaboration avec les différents acteurs de l’aide à la réussite, impliqués 
dans la mise en œuvre du dispositif et ont été analysées item par item. 
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ont également été mesurés5 : le sentiment d’efficacité personnelle, les stratégies d’études, les 
stratégies d’autorégulation, l’intégration sociale, l’engagement comportemental, la valeur 
accordée aux cours et le niveau socioéconomique de l’étudiant. La cohérence interne de ces 

échelles employées a été vérifiée attestant d’alpha de Cronbach satisfaisants (.639.836) 
pour l’ensemble des échelles. 

Au deuxième moment de mesure, le premier jour du dispositif, un questionnaire papier a été 
administré uniquement auprès des participants de " Pack en bloque ", le premier jour du 
dispositif. 377 étudiants sur les 458 étudiants participants ont complété le questionnaire. 
Celui-ci évaluait les objectifs qu’ils se fixaient lors de cette semaine d’étude encadrée et 
réévaluait leur satisfaction par rapport à la gestion de leur blocus de janvier et la gestion de 
leur étude durant ce même blocus. 

Le troisième temps a eu lieu le dernier jour du dispositif. 330 étudiants ont rempli ce 
questionnaire qui avait pour but d’évaluer leur satisfaction par rapport au dispositif, le degré 
d’atteinte des objectifs initialement fixés, et la gestion de leur étude durant cette semaine 
" Pack en bloque ". 

Finalement, le quatrième temps de mesure a été mis en place début juin à la fin du blocus de 
mai. Ce dernier temps de mesure s’adressait à nouveau à l’ensemble des étudiants des 9 
facultés concernées. Au total, 712 étudiants ont rempli ce questionnaire, parmi lesquels 117 
avaient participé à " Pack en bloque ". Ce dernier questionnaire évaluait leur satisfaction par 
rapport à la gestion de leur blocus de mai et la gestion de leur étude durant ce blocus. 

6.3 Procédure d’analyse 

Comme mentionné dans l’introduction, la procédure d’analyse a suivi la logique hiérarchique 
des 5 niveaux du modèle d’évaluation de Kirkpatrick adapté à notre contexte d’évaluation.  

Tout d’abord, les participants et non-participants à " Pack en bloque " ont été comparés entre 
eux au moyen des mesures récoltées lors du premier et deuxième temps de mesure. Ces 
mesures ont permis de répondre à la première question du niveau 0 d’évaluation : « L'étudiant 
participant au dispositif est-il l'étudiant visé par le dispositif ? ». Des t-tests indépendants ont été 
utilisés afin d’identifier si des différences significatives de moyennes entre participants et 
non-participants pouvaient être observées, et ce, pour les facteurs généraux de réussite (le 
niveau socio-économique, le sentiment d’efficacité personnelle, l’intégration sociale…) et les variables 
spécifiquement liées à la session de janvier (la satisfaction par rapport au blocus de janvier, les 
dimensions de la gestion de l’étude, et les résultats obtenus à la session de janvier). 

Ensuite, l’analyse a porté uniquement sur les étudiants ayant participé au dispositif afin de 
répondre à la question du premier niveau d’évaluation : « L'étudiant participant est-il satisfait du 
dispositif ?". Pour ce faire, des analyses descriptives ont été réalisées sur les données issues du 
troisième temps de mesure portant sur la satisfaction de l’étudiant par rapport au dispositif. 

Troisièmement, de nouvelles analyses descriptives ont été réalisées afin de tester 
l’apprentissage perçu de l’étudiant. Les items du temps 3 concernant les buts et l’atteinte des 
buts fixés ont permis de répondre à la question du niveau 2 du modèle d’évaluation : « Les 
participants ont-ils atteint les objectifs qu’ils s’étaient fixés en participant à ce dispositif ? » 

La quatrième étape d’analyse fut consacrée à la question complexe du transfert des 
compétences, située au niveau 3 d’évaluation du modèle : « L'étudiant a-t-il réussi à appliquer les 
comportements acquis en dehors du dispositif ? ». Des ANOVA à mesures répétées ont été initiées 

                                                           
5 Ces échelles ont essentiellement été adaptées des travaux de De Clercq et al. (2013) & Neuville et al. (2013). 
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afin d’estimer l’évolution des dimensions de gestion de l’étude des étudiants de janvier à juin. 
Au sein de cette analyse, l’évolution des participants et non-participants a également été 
comparée. Cette procédure d’analyse a permis d’estimer le transfert de compétences de 
gestion de l’étude du dispositif vers une session d’étude autonome. De plus, par la 
comparaison avec des étudiants non-participants, cette analyse a également permis d’estimer 
si le transfert de compétences observé était bien fonction du dispositif et non de facteurs 
externes. 

Finalement, l’étape 5 d’analyse a tenté de répondre à la question délicate du quatrième niveau 
d’évaluation : « Le dispositif a-t-il eu un impact sur la performance académique de l'étudiant ? » Dans 
cette optique, la moyenne à la session de juin des participants et non-participants a été 
comparée au travers d’une Anova. Cependant, des catégorisations ont d’abord été réalisées 
au moyen d’analyses en clusters. Ces analyses se sont basées sur les données relatives au 
déroulement de la session de janvier (la satisfaction par rapport au blocus de janvier, les dimensions 
de la gestion de l’étude en janvier et le pourcentage moyen obtenu à la session d’examens de janvier). Cette 
catégorisation permet de comparer des participants et non-participants en fonction de leur 
niveau de performance initiale afin d’éviter l’important biais de comparaison qui aurait 
consisté à ne pas considérer l’impact des potentielles différences de niveaux de ces deux 
groupes d’étudiants sur leur performance en fin d’année.  

7 Résultats 

7.1 Public-cible : « " Pack en bloque ", en tant que dispositif de prévention 

secondaire, a-t-il essentiellement touché des étudiants " à risque " ? » 

Les analyses de comparaisons de moyennes montrent une série de différences significatives 
entre les étudiants ayant participé au dispositif et les non-participants. Ces comparaisons ont 
été subdivisées en deux catégories permettant de clarifier notre analyse : les facteurs généraux 
de réussite et les variables spécifiquement liées à la session de janvier. 

7.1.1 Les facteurs généraux de réussite  

Parmi les facteurs généraux de réussite mesurés en février, les analyses montrent que les 
étudiants participants au dispositif se distinguent des non-participants concernant leur genre, 
leur niveau-socioéconomique, leur engagement comportemental, leur sentiment d’efficacité 
personnelle, leurs stratégies d’étude et leurs stratégies d’autorégulation. Plus précisément, les 
participants à " Pack en bloque " sont issus d’un milieu socio-économique significativement 
plus modeste (t(770)=-2.283, p=.023, d=-0.21). En outre, ils présentent une plus faible 
confiance dans leur capacité à réussir (t(770)=-3.983, p<.001, d=-0.24), un engagement 
comportemental plus faible (t(770)=-2.219, p=.027, d=-0.24) ainsi qu’une utilisation plus 
faible de stratégies d’étude en profondeur (t(770)=-2.430, p=.015, d=-0.17) et de stratégies 
d’autorégulation (t(770)=-3.793, p<.001, d=-0.25). Les participants ne diffèrent cependant 
pas significativement des non-participants concernant leur intégration sociale, la valeur qu’ils 
accordent à leurs cours et leur utilisation de stratégies d’étude en surface. Ces résultats 
tendent à montrer que les étudiants participants présentent des faiblesses sur une série de 
variables recensées dans la littérature comme étant des prédicteurs de la réussite universitaire. 
Ils semblent donc plus « fragiles » que les non-participants.  

7.1.2 Les variables spécifiquement liées à la session de janvier  

Les analyses de comparaison de moyennes concernant les variables liées à la session de 
janvier viennent appuyer les constats réalisés sur les facteurs généraux de la réussite 
(Tableau 1). En effet, les participants au dispositif rapportent être significativement plus 
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faibles que les non-participants concernant leurs résultats à la session de janvier, leur 
satisfaction par rapport à leur blocus de janvier et pour la majorité des items relatifs à la 
gestion de l’étude durant ce blocus. Plus précisément, seule la gestion du stress durant le 
blocus de janvier ne différait pas significativement entre les participants et les non-
participants au dispositif " Pack en bloque ". 

Tableau 1. Test-T identifiant les différences entre participants et non-participants concernant les 
variables liées à la session de janvier.  

 

7.2 Satisfaction : "Dans quelle mesure, les participants ont-ils été satisfaits 
du dispositif ?" 

Les résultats des analyses descriptives révèlent un fort taux de satisfaction des participants. 
Le niveau de satisfaction moyen est de 4.55 avec un écart-type de 0.57 sur une échelle allant 
de 1 à 5. Au-delà de cette moyenne, 58.5% des étudiants rapportent avoir été totalement 
satisfaits du dispositif. Il leur avait également été demandé s’ils recommanderaient ce 
dispositif aux futurs étudiants de première année. Sur ce dernier item, la moyenne se situe à 
4.65 sur une échelle de Likert allant de 1 à 5 avec un écart-type de 0.61. Cela signifie donc 
que le niveau de recommandation moyen est très élevé et ne varie que moyennement d’un 
étudiant à l’autre. En analysant la proportion de réponses maximales à cet item, il a été 
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constaté que 71.7% des participants recommanderaient totalement le dispositif aux futurs 
étudiants. 

La satisfaction concernant les 10 dimensions spécifiques de " Pack en bloque " était 
également élevée. La satisfaction moyenne sur ces dix dimensions variait de 3.58 pour le 
journal de bord à 4.46 pour le cadre de travail avec un écart-type variant de 0.70 à 1.11. 

7.3 Evolution des apprentissages : « Les participants ont-ils atteint les 
objectifs qu’ils s’étaient initialement fixés au départ de " Pack en 
bloque " ? » 

L’évolution des apprentissages a été évaluée au travers des analyses descriptives. Au terme 
du dispositif, les étudiants participants rapportent se sentir plus outillés qu’en début de 
dispositif pour gérer les prochaines sessions d’examens (M=3.93 ; ET=0.83), plus motivés 
par leurs études (M=4.04 ; ET=0.88) et avoir atteint les objectifs qu’ils s’étaient fixés 
(M=3.76 ; ET=0.67). De plus, ils rapportent avoir l’impression que " Pack en bloque " va 
leur permettre d’améliorer leur gestion du blocus en mai prochain (M=4.24 ; ET=0.77) et 
que, grâce au dispositif, ils envisagent différemment le blocus de mai que celui de janvier 
(M=4.21 ; ET=0.95). 

Au-delà de ces aspects généraux, l’atteinte des objectifs spécifiques fixés au début du 
dispositif a également été analysée. Au vu des résultats des analyses descriptives, nous 
constatons que l’ensemble des objectifs a été atteint avec une moyenne variant de 3.53 à 4.31 
sur une échelle allant de 1 à 5. Notons également que les trois objectifs identifiés comme les 
plus importants par les participants en début de dispositif (« renforcer sa motivation à 
étudier », « gérer seul les prochains blocus » & « améliorer ma planification des prochains 
blocus ») ont également un degré d’atteinte particulièrement élevé en fin de dispositif 
(moyennes respectives de 4.22, 4.06 et 3.94). 

7.4 Transfert des compétences : « L'étudiant participant a-t-il réussi à 
transférer les compétences acquises à " Pack en bloque " ? » 

Les résultats des Anova à mesures répétées permettent d’attester des changements de 
comportements des étudiants à moyen terme. Les résultats sont présentés en deux volets. 
Premièrement, l’analyse de l’évolution de la gestion de l’étude avant-pendant-après le 
dispositif sera présentée. Ensuite, la comparaison de l’évolution de la gestion de l’étude avant-
après entre participants et non-participants sera exposée. Ces deux volets se subdiviseront 
selon les quatre dimensions de la gestion de l’étude : la quantité d’étude, la qualité d’étude, la 
gestion des interactions sociales et l’hygiène de vie. 
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7.4.1 Avant-pendant-après  

Quantité d’étude : Les résultats des Anova à mesures répétées montrent une évolution 
significative des trois items de la quantité d’étude analysés (F(2,115)=8.655 ; p=.004) 
(Figure 3).  

 

Figure 3. Évolution de la quantité d’étude chez les participants au dispositif.  

Plus précisément, des t-tests pairés ont permis de comprendre l’évolution des variables 
concernées. Comme présenté dans le tableau 2, la moyenne des trois items augmente 
significativement de janvier à la fin de " Pack en bloque " puis diminue significativement 
entre " Pack en bloque " et le blocus de mai. Malgré une quantité d’étude plus faible en mai 
que durant le dispositif, nous pouvons parler de transfert partiel des compétences, car le 
niveau atteint en mai est significativement plus élevé que celui atteint en janvier (voir 
tableau 2). 

Qualité d’étude : Tout comme pour la quantité d’étude, les résultats des analyses Anova à 
mesures répétées indiquent une évolution significative des trois items de la qualité d’étude 
analysés (F(2,115)=11.951 ; p<.001) (Figure 4). 
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Figure 4. Evolution de la qualité d’étude chez les participants au dispositif. 

L’analyse de t-tests pairés (Tableau 2) permet également de parler d’un transfert partiel des 
compétences atteintes lors du dispositif pour les trois dimensions de la qualité de l’étude. En 
effet, comme pour les items de la quantité d’étude, les résultats montrent une augmentation 
significative du niveau des items de qualité d’étude entre janvier et " Pack en bloque " ; une 
diminution significative du niveau des items entre " Pack en bloque " et le blocus de mai ; un 
niveau plus élevé en mai que celui de janvier. Le dispositif a donc permis d’atteindre un 
niveau de gestion de l’étude élevé lors du dispositif que les étudiants ont partiellement 
transféré à un contexte d’étude autonome. 

Gestion des interactions sociales : Au regard des résultats des Anova à mesures répétées, 
il est à nouveau possible de constater une évolution significative des trois items mesurant la 
gestion des interactions sociales (F(2,115)=29.569 ; p<.001) (Figure 5). 

 

Figure 5. Évolution de degré d’interactions sociales chez les participants au dispositif. 

L’analyse temps par temps et variable par variable révèle des résultats permettant d’attester 
d’un transfert total des compétences d’interactions sociales développées lors du dispositif 
(Tableau 2). En effet, les étudiants rapportent une nette augmentation de leurs compétences 
d’interactions sociales entre le blocus de janvier et la fin du dispositif. De plus, le niveau de 
compétence atteint lors du dispositif ne diminue pas significativement lors du blocus de mai. 
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Nous pouvons donc dire que le niveau d’interactions sociales atteint à " Pack en bloque " a 
pu être totalement transféré dans un contexte d’étude autonome. 

Hygiène de vie : Les résultats de l’Anova à mesures répétées concernant les items d’hygiène 
de vie montrent à leur tour une évolution significative (F(2,115)=10.782 ; p=.002) (Figure 6). 

 

Figure 6. Évolution de l’hygiène de vie chez les participants au dispositif. 

L’analyse par t-tests pairés permet de nuancer cette évolution (Tableau 2). En effet, les 
trajectoires temporelles diffèrent d’un item à l’autre. Pour les items « manger sainement » et 
« dormir suffisamment », un transfert total peut être constaté, car les résultats attestent d’une 
évolution significative entre la session de janvier et " Pack en bloque " et d’une stabilisation 
du niveau entre " Pack en bloque " et le blocus de mai. Notons cependant que l’effet du 
dispositif sur ces items n’est pas important. Concernant l’item « gérer son stress », les résultats 
indiquent un transfert partiel des compétences développées lors du dispositif. Les étudiants 
rapportent une amélioration significative de leurs compétences à gérer leur stress entre 
janvier à " Pack en bloque " et une diminution significative de niveau entre " Pack en 
bloque " et mai. Néanmoins, le niveau de compétence rapporté en mai est significativement 
plus élevé que celui rapporté en janvier. Finalement, les résultats ne permettent pas de 
montrer de transfert des compétences de gestion de la consommation de substances 
psychoactives au-delà du dispositif. En effet, malgré une diminution significative de la 
consommation de substance entre janvier et " Pack en bloque ", l’effet du dispositif ne se 
transfère pas au blocus de mai où les étudiants retrouvent leur niveau de consommation 
initial. 



 

 

 

Tableau 2. t-tests pairés pour évaluer les 4 dimensions de la gestion de l’étude des participants au dispositif entre les blocus de janvier et de mai. 
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7.4.2 Participants / non-participants 

Une seconde série d’Anova à mesures répétées a été réalisée afin de comparer l’évolution des 
participants au dispositif (N=99) à celle des étudiants n’y ayant pas participé (N=359). Cette 
analyse a pour but de montrer que l’amélioration des compétences de gestion de l’étude 
révélée au point précédent est bien due au dispositif et non à un facteur externe tel que 
l’habituation au contexte académique ou l’évolution spontanée des compétences de 
l’étudiant. Les analyses porteront sur la satisfaction de l’étudiant concernant son blocus et 
sur les quatre dimensions de la gestion de l’étude, précédemment présentées. Les analyses 
(Anova à mesures répétées) se sont concentrées sur les différences d’évolution entre les 
participants et les non-participants. Les résultats sont présentés dans le tableau 3. 

 

Tableau 3. Anova à mesures répétées afin d’identifier les différences d’évolution en termes 
d’amélioration des compétences entre les participants et les non-participants. 

Les résultats indiquent une évolution significative pour l’ensemble des étudiants concernant 
tous les aspects, excepté la consommation de substances psychoactives. Cela signifie que les 
étudiants tendent spontanément à améliorer leurs compétences de gestion de l’étude entre le 
blocus de janvier et le blocus de mai. Cependant, les résultats révèlent une différence 
significative d’évolution entre les participants au dispositif et les non-participants pour 
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l’ensemble des items relatifs à la quantité d’étude, à la qualité d’étude et à la gestion des 
interactions sociales. Plus précisément, les résultats tendent à montrer que, pour les variables 
concernées, les participants au dispositif ont davantage amélioré leur gestion de l’étude que 
les non-participants. Ces derniers, initialement plus faibles en janvier sur les variables 
concernées que les non-participants, semblent avoir rattrapé le niveau de compétences des 
non-participants.  

Concernant les variables relatives à l’hygiène de vie, les résultats sont à nouveau plus 
hétéroclites. Pour les items « manger sainement » et « dormir suffisamment » les résultats 
attestent d’une légère évolution entre les blocus de janvier et de mai. Cependant, aucune 
différence significative d’évolution n’est observée entre les étudiants ayant participé à " Pack 
en bloque " et les autres. Pour l’item « gérer son stress », les résultats indiquent une évolution 
différenciée en fonction de la participation au dispositif bien que le niveau initial soit similaire 
chez tous les étudiants. Cela tend à montrer que les participants ont développé des 
compétences supérieures aux non-participants dans la gestion de leur stress. Finalement, 
concernant la consommation de substances, aucune évolution n’a été relevée tant pour les 
non-participants que pour les participants. 

7.5 Atteinte des résultats : " La participation au dispositif a-t-elle eu un 
impact sur les performances des étudiants à la session de juin ?" 

Afin d’estimer l’impact du dispositif sur les performances des étudiants à la session de juin, 
un travail préliminaire de catégorisation a été réalisé. Cette catégorisation, basée sur les 
niveaux de compétence des étudiants en janvier, permet d’éviter un biais de comparaison 
important qui consisterait à comparer directement les non-participants et les participants sur 
leur performance. En effet, comme précédemment constaté, les participants au dispositif 
présentent un profil initial plus faible que les non-participants. Il est donc évident qu’une 
estimation fine de l’impact du dispositif sur la performance des étudiants ne peut être réalisée 
sans contrôler cette différence initiale de niveau. Pour ce faire, des analyses en clusters ont 
été réalisées sur les variables spécifiquement liées à la session de janvier. Les étudiants 
concernés par cette analyse étaient donc les 641 étudiants participants et non-participants 
ayant complété le questionnaire au temps 1 et ayant autorisé l’accès à leurs résultats. 

7.5.1 Trois catégories d’étudiants   

Au terme des analyses en clusters hiérarchiques réalisées sur les variables spécifiquement liées 
à la session de janvier, une catégorisation en 3 clusters a émergé. Cette structure en trois 
clusters a été confirmée par des analyses de classification par nuées dynamiques comparant 
des catégorisations en deux, trois, quatre et cinq clusters (Daniels et al., 2008). Sur base de 
plusieurs indices tels que le nombre d’itérations, la taille des sous-échantillons déterminés et 
leur interprétabilité, la catégorisation en 3 clusters a été finalement choisie comme la plus 
appropriée. Le premier cluster concernait le groupe dit « faible », car il rassemblait les 
étudiants présentant un score plus faible que les autres étudiants de l’échantillon sur 
l’ensemble des dimensions relatives à la session de janvier (pourcentage à la session, 
satisfaction par rapport au blocus et les 4 sous-dimensions de la gestion de l’étude). Cette 
première catégorie rassemblait 198 étudiants parmi lesquels 150 avaient participé au 
dispositif. Ce premier résultat corrobore les conclusions précédentes en montrant que " Pack 
en bloque " a essentiellement touché un public à risque. Le deuxième cluster concernait le 
groupe « moyen », car il rassemblait les étudiants présentant des scores moyens sur les 
dimensions analysées. Ce groupe rassemblait 221 étudiants parmi lesquels 115 avaient 
participé au dispositif. Finalement, le troisième cluster dit « fort » était constitué d’étudiants 
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ayant les scores les plus élevés concernant les dimensions analysées. Ce dernier groupe était 
constitué de 222 étudiants parmi lesquels 41 avaient participé à " Pack en bloque ". 

7.5.2 " Pack en bloque " face aux performances en juin  

Une fois la catégorisation effectuée, les trois groupes d’étudiants ont été comparés sur base 
de leur performance à la session de juin en fonction de leur participation ou non au dispositif 
(Figure 7). Les résultats de l’Anova révèlent une différence significative de performance entre 
les groupes (F(5.636)=57,573 ; p<.001). Plus précisément, les comparaisons post hoc 
permettent de montrer que les étudiants « faibles » performent significativement moins que 
les étudiants « moyens » qui, à leur tour, performent moins que les étudiants « forts ». De 
plus, les résultats révèlent que les étudiants « faibles » ayant participé au dispositif " Pack en 
bloque " obtiennent significativement de meilleurs résultats à leur session de juin que les 
étudiants « faibles » n’y ayant pas participé (MD= 8.54 ; p=.039). Cette différence de 
performance en fonction de la participation n’apparait cependant pas pour les groupes 
« moyens » et « forts ». Ce dernier constat implique donc que le dispositif a uniquement eu 
un impact significatif direct sur la performance des étudiants « faibles ». Notons que 150 des 
301 étudiants participant au dispositif étaient inclus dans ce groupe. Les résultats permettent 
donc d’affirmer que le dispositif a eu un effet direct sur la performance de 49% des 
participants. 

 

 

Figure 7. Comparaison entre les 3 groupes d’étudiants sur base de leur performance et en fonction 
de leur participation au dispositif.  
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8 Discussion 

8.1 L’évaluation du dispositif 

L’objectif de cet article était avant tout d’évaluer avec précision l’impact du dispositif d’aide 
" Pack en bloque " au travers des 5 niveaux hiérarchiques d’évaluation du modèle de 
Kirkpatrick adapté. Au terme de cet article, plusieurs éléments de réponses peuvent être 
avancés en fonction des niveaux du modèle.  

8.1.1 Niveau 0 : Public-cible 

Les résultats montrent que le dispositif touche majoritairement le public initialement visé, à 
savoir les étudiants à risque d’échec en fin d’année, et peut donc être qualifié de dispositif de 
prévention secondaire (Cartier & Langevin, 2001). En effet, les résultats présentés dans la 
section 1 de la partie résultats mettent en évidence les faiblesses initiales des étudiants 
participants. De plus, les analyses en clusters présentées en section 5 révèlent que près de la 
moitié des étudiants participants sont catégorisés comme étant des étudiants « faibles ».  

Néanmoins, une nuance doit être apportée. D’autres résultats présentés en section 1 ont 
révélé que les participants ne diffèrent des autres étudiants ni en termes d’intégration sociale 
ni en ce qui concerne la valeur qu’ils accordent à leurs cours. Il peut donc être inféré que les 
étudiants qui décident de participer au dispositif sont des étudiants en difficulté, mais intégrés 
et motivés par leurs études. " Pack en bloque " n’a donc touché qu’un type particulier 
d’étudiants à risque et n’aurait pas permis d’attirer les étudiants en décrochage.  

8.1.2 Niveau 1 : Satisfaction 

Les résultats montrent un taux de satisfaction élevé de la part des participants par rapport au 
dispositif. En effet, selon les analyses présentées en section 2 de la partie résultats, plus de 
70% rapportent une satisfaction totale pour le dispositif dans son ensemble et une 
importante satisfaction concernant les différentes dimensions de ce dernier. 

8.1.3 Niveau 2 : Evolution des apprentissages 

Au sein des analyses présentées dans la section 3 de la partie résultats, plusieurs indices 

permettent d’attester que le dispositif a induit une évolution perçue des compétences chez 

l’étudiant. En effet, ce dernier rapporte une impression forte d’avoir développé de nouveaux 

acquis et ce, à court (« Je suis plus outillé ») et moyen terme (« " Pack en bloque " va me 

permettre de mieux gérer mon blocus de mai »). De plus, les résultats montrent que les 

objectifs que les étudiants s’étaient fixés à l’entrée du dispositif ont été atteints en fin de 

dispositif. Au terme des résultats apportés aux niveaux 1 et 2 d’évaluation, il semble que le 

participant ait perçu de grands bénéfices à sa participation au dispositif. Même si ces résultats 

ne reflètent que la perception subjective de l’étudiant, ceux-ci sont des indices d’un regain de 

motivation et d’engagement de l’étudiant envers ses études. 

8.1.4 Niveau 3 : Transfert de compétences 

Les résultats issus de la section 4 de la partie résultats ont permis d’attester que l’objectif 
principal du dispositif (la gestion autonome de l’étude) avait été atteint. 

Tout d’abord, les résultats présentés dans le tableau 2 démontrent que l’étudiant participant 
a réalisé un transfert total des compétences de gestion des interactions sociales dans un 
contexte d’étude autonome, deux mois après la fin du dispositif. De plus, l’étudiant fait 
preuve d’un transfert partiel des compétences relatives à la qualité et la quantité d’étude. Cela 
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signifie que, dans un contexte autonome, l’étudiant n’aura pas réussi à égaler la quantité et la 
qualité d’étude atteinte lors du dispositif. Cependant, ce dernier aura pu mettre en place une 
étude bien plus importante et de bien meilleure qualité que lors du blocus de janvier. Les 
résultats concernant la dimension d’hygiène de vie sont plus mitigés. Concernant 
l’alimentation et le sommeil, les analyses révèlent un transfert total des compétences. Notons 
cependant que l’impact du dispositif sur ces deux dimensions est relativement faible. 
Concernant la gestion du stress, les résultats attestent d’un transfert partiel. Finalement, 
aucun transfert significatif n’a été observé concernant la consommation de substances 
psychoactives.  

L’évaluation présentée dans le tableau 3 révèle également que les évolutions décrites ci-dessus 
sont bien attribuables au dispositif et non à une variable tierce non prise en compte dans 
l’analyse. Plus précisément, les analyses tendent à montrer que l’étudiant participant au 
dispositif a vécu une amélioration significative de la gestion de l’étude alors que l’étudiant 
non-participant n’aurait pas vécu de réelle évolution entre janvier et juin. Grâce à " Pack en 
bloque ", les étudiants participants, plus faibles à l’origine, auraient rattrapé leur retard par 
rapport aux non-participants. Notons néanmoins qu’aucune différence d’évolution n’a pu 
être pointée concernant la gestion du sommeil, de l’alimentation et de la consommation de 
substances psychoactives.  

Ce dernier point conforte le constat selon lequel le dispositif a eu un effet faible, voire 
inexistant, sur l’hygiène de vie. Une hypothèse d’explication a trait à la nature même de 
l’hygiène de vie. En effet, cette dimension englobe des comportements de vie bien établis et 
stables chez l’étudiant et qui sont par conséquent difficiles à influencer (Suhrcke & de Paz 
Nieves, 2011). Il est difficile, au travers d’un dispositif d’une semaine, de changer 
radicalement les habitudes de consommation et de sommeil d’une personne. Inversement, 
les trois autres sous-dimensions de la gestion de l’étude et l’item relatif à la gestion du stress 
touchent à des variables plus modulables et moins fortement ancrées dans le fonctionnement 
quotidien de l’étudiant. Cette affirmation est d’autant plus vraie que l’étudiant de première 
année est dans une phase de transition où ses comportements et croyances concernant le 
monde universitaire sont particulièrement influençables (Gale & Parker, 2012). 

Nous pouvons donc conclure que le dispositif a atteint son objectif de développer une 
gestion autonome de l’étude. Ce dernier a particulièrement été atteint au travers du caractère 
social de la gestion de l’étude. Si nous nous référons à la littérature internationale, le dispositif 
a donc permis à l’étudiant de développer son engagement comportemental, cognitif et 
émotionnel. Sous un angle sociologique, il est également possible de conclure que " Pack en 
bloque " est un dispositif permettant à l’étudiant de s’approprier son métier d’étudiant, à 
savoir, de trouver l’autonomie nécessaire pour s’investir avec assiduité et régularité dans son 
cursus universitaire (Michaut, 2012). 

8.1.5 Niveau 4 : Atteinte de résultats 

En tant que dispositif d’aide à la réussite inscrit dans une politique de réduction du taux 
d’échec en première année à l’université, il était également intéressant d’analyser l’effet 
potentiel du dispositif sur la performance de l’étudiant. Dans cette optique, les résultats 
présentés à la section 5 de la partie résultat révèlent que le dispositif a bien eu un impact 
significatif sur les performances des étudiants participants. Cependant, cet impact s’est 
restreint aux étudiants les plus faibles. Les étudiants participants catégorisés comme 
« moyens » et « forts » n’ont pas joui de cet effet direct sur leurs performances. Cette 
conclusion est en accord avec d’autres études telles que celle de Danner (2000) qui montrent 
que les étudiants plus faibles sont les premiers à bénéficier d’une intervention. Ce dernier 
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constat montre l’importance de ne pas considérer la population étudiante comme un 
ensemble homogène et invariant quand on évalue l’effet d’une intervention sur la réussite. 
Dans le cas de " Pack en bloque ", une simple analyse de relation entre la participation et la 
performance n’aurait probablement pas pu rendre compte d’un effet significatif car cet effet 
n’a pas agi sur tous les étudiants. Dans ce cas, l’analyse de l’effet du dispositif, ne tenant pas 
compte des différents niveaux des étudiants, aurait alors risqué de dissimuler l’effet réel sur 
un type particulier d’étudiants et de tirer des conclusions erronées sur son efficacité. 

8.2 " Pack en bloque " et l’évaluation de dispositif d’aide à la réussite 

Au-delà des résultats prometteurs de l’évaluation de dispositif " Pack en bloque ", il semble 
nécessaire de souligner l’importance d’utiliser une approche évaluative rigoureuse afin de 
tester l’efficacité d’un dispositif. L’évaluation des dispositifs est en effet trop souvent 
délaissée. Certains dispositifs ne sont pour ainsi dire jamais évalués, alors que d’autres sont 
évalués de manière très peu rigoureuse et se limitent à une mesure de satisfaction des 
participants (Stes, Min-Leliveld, Gijbels & Van Petegem, 2010). Dans cette idée, cet article 
démontre la pertinence de l’utilisation du modèle adapté de Kirkpatrick pour dépasser cette 
limite et apporter des résultats riches et nuancés. Sur base d’une telle évaluation, certaines 
lacunes précises peuvent être soulevées et peuvent permettre de cibler les changements à 
apporter (Salmon et al., 2009). Qui plus est, les décisions de pérennisation, d’extension ou de 
révision pourraient être prises au regard d’arguments objectifs et documentés. Au jour 
d’aujourd’hui, avec le foisonnement des dispositifs d’aide proposés dans l’enseignement 
supérieur, un tel travail devient indispensable afin de permettre une organisation globale, 
efficace et claire de l’aide à la réussite. Sauvé et ses collègues (2007) pointent le morcellement 
des activités de soutien, le manque d’approche intégrée et les conséquences négatives que 
cette situation engendre sur l’accompagnement de l’étudiant. Cartier et Langevin (2001) 
insistent également sur la nécessité de mise en lien des dispositifs proposés et de leur 
intégration cohérente dans le programme de formation. En documentant et en 
communiquant les effets précis des dispositifs, une mutualisation des connaissances pourra 
s’opérer entre acteurs d’aide à la réussite, ce qui permettra d’améliorer l’efficacité et l’attrait 
de l’offre d’aide à la réussite proposée à l’étudiant.  

Une autre force de notre approche réside dans la comparaison des participants au dispositif 
à d’autres étudiants n’y ayant pas participé. Les évaluations de dispositifs habituellement 
réalisées se focalisent uniquement sur les participants. Cependant, cette manière de faire ne 
permet ni de connaître réellement le public qui a été touché par le dispositif ni de démontrer 
l’efficacité de celui-ci. En effet, comment savoir si les effets observés sont dus au dispositif 
ou à une évolution naturelle des étudiants, liée notamment à l’acquisition d’une plus grande 
expérience ? Au travers d’une revue de la littérature concernant les pratiques d’évaluation 
dans l’enseignement supérieur, Stes et ses collègues (2010) insistent particulièrement sur la 
nécessité de comparer les étudiants participants à un groupe contrôle afin d’attester des effets 
indépendants du dispositif mis en place. De plus, l’utilisation d’un groupe de comparaison 
permet également de caractériser le public touché en comparaison au reste de la population 
étudiante. Cette information est d’une importance capitale pour le praticien afin d’attester 
que les étudiants participants sont bien ceux qui en ont réellement besoin. Parmi les acteurs 
de la réussite universitaire, il n’est pas rare d’entendre certains propos affirmant que : « Les 
étudiants qui participent aux dispositifs d’aide sont souvent les plus motivés, les plus consciencieux et au final 
ceux qui en ont le moins besoin ». Ce type d’analyse permet d’infirmer ou tout au moins de vérifier 
ce vieil adage. 
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8.3 Limites et perspectives futures 

Cette partie se scinde en deux niveaux : l’un se centre sur notre approche évaluative globale 
et l’autre sur le contenu même du dispositif " Pack en bloque ". Dans chacun des niveaux, 
des suggestions seront émises pour répondre aux limites soulevées. 

8.3.1 Limites et perspectives futures de l’approche évaluative globale 

Bien que l’approche utilisée soit novatrice et semble assez rigoureuse, certaines limites sont 
tout de même à relever.  

Tout d’abord, l’évaluation de la gestion de l’étude des étudiants s’est faite sur base de leur 
propre perception. Aucune mesure objective de leur gestion de l’étude n’a été prise. De ce 
fait, l’évolution observée concernant les différentes dimensions de la gestion de l’étude revêt 
probablement un caractère subjectif. Ces auto-questionnaires pourraient être enrichis par des 
questionnaires hétéro-rapportés par l’entourage, par les pairs ou encore par des personnes 
encadrantes. L’utilisation de grilles d’observation, d’entretiens semi-directifs (ex. avec la 
conseillère aux études) pourrait également compléter ce regard subjectif. Cette perspective 
est soutenue par plusieurs auteurs experts de l’évaluation dans l’enseignement supérieur 
(Figari, & Remaud, 2014 ; Salmon et al., 2009) qui insistent sur le croisement des regards afin 
d’avoir une évaluation juste et précise d’une situation. 

Deuxièmement, la démarche ayant été construite en collaboration avec des acteurs de terrain, 
nous pourrions en soulever les limites, en termes de fidélité et de validité. Comme expliqué 
dans la méthode, les items spécifiquement liés à la gestion de l’étude ont été construits en 
concertation avec les acteurs de la réussite des 9 facultés concernées ce qui leur confère une 
certaine validité écologique. Cependant, aucune évaluation psychométrique des items créés 
n’a été réalisée. De plus, par souci de synthèse pour les étudiants, la mesure des sous-
dimensions incluses dans les 4 dimensions de la gestion de l’étude s’est réduite à la mesure 
d’un seul item. De ce fait, aucune échelle n’a pu être construite par sous-dimension et, par 
conséquent, la fidélité et la validité des mesures n’ont pas pu être estimées avec précision 
(Laveault & Grégoire, 2014). Notons cependant qu’un lien significatif entre les items créés 
et le pourcentage en juin a, par ailleurs, pu être attesté ce qui peut être vu comme un indice 
indirect de la qualité des items construits. Par leur lien avec la réussite, les items montrent 
qu’ils touchent des dimensions sensibles de la gestion de l’étude de l’étudiant. Une 
perspective d’amélioration aurait cependant pu être de rajouter, tout au long de l’évaluation, 
des mesures empiriquement validées de facteurs généraux de la réussite. Cette modification 
aurait cependant fortement allongé le temps de complétion des questionnaires durant et après 
le dispositif, ce qui aurait induit de nouveaux biais de mesure. 

8.3.2 Limites et perspectives futures du dispositif " Pack en bloque " 

Comme présenté plus haut, les résultats soulèvent diverses questions qui peuvent être 
considérées comme des limites de notre dispositif.   

Premièrement, les résultats montrent que l’effet du dispositif est particulièrement marqué 
chez les étudiants plus faibles. Une question serait alors de savoir dans quelle mesure il serait 
possible de toucher un plus grand nombre d’étudiants « faibles ». En effet, comme le révèlent 
les résultats sur le public-cible, les étudiants touchés sont essentiellement à risque, mais ce 
sont également des étudiants persévérants et intégrés dans le contexte éducatif. Cela signifie 
que notre dispositif n’arrive pas à toucher les étudiants moins intégrés, en perte de motivation 
et en décrochage. Une piste future serait alors de travailler sur l’accrochage de ce sous-type 
particulier d’étudiants en décrochage. De nouvelles questions émergent d’ailleurs de cette 
constatation : « Agir au second semestre ne serait-il pas déjà trop tard ? », « Une partie du 
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public visé n’aurait-il pas déjà quitté l’université ? », « Les lacunes des étudiants ne seraient-
elles pas déjà trop importantes pour pouvoir agir efficacement ? ». Certains auteurs insistent 
sur l’importance des premiers mois à l’université et l’impact important de la première session 
d’examens dans le décours final de la première année (Neuville et al., 2013 ; Sauvé et al., 
2007). 

Deuxièmement, un certain nombre d’étudiants dits « forts » ont également participé à ce 
dispositif alors qu’ils semblaient avoir les compétences nécessaires pour pouvoir gérer de 
manière autonome leur étude sans passer par " Pack en bloque ". De plus, les performances 
de ces étudiants en juin n’étaient pas meilleures que celles des non-participants. Ce constat 
soulève la question des bénéfices que retirent ces étudiants d’un tel dispositif. Au-delà des 
compétences initialement visées, ce type d’étudiants ne trouverait-il pas d’autres bénéfices à 
la participation à " Pack en bloque " ? Cette question mériterait plus d’investigation. De plus, 
nous pouvons aussi nous demander si ces étudiants « forts » ne seraient pas un des 
ingrédients nécessaires au bon fonctionnement de ce dispositif. En effet, les étudiants plus 
experts dans leur gestion de l’étude n’auraient-ils pas servi de modèle de référence aux 
étudiants plus faibles ? Cette question renvoie à la question de l’apprentissage vicariant 
(Bandura et al., 2003) et à son rôle dans l’effet de " Pack en bloque ". Elle renvoie également 
à la question de l’influence des habitudes et actions des autres sur notre propre 
comportement. Dans ce cadre, l’efficacité du dispositif pourrait ainsi avant tout résider dans 
les échanges de pratiques entre étudiants. Sans les étudiants « forts », cet échange aurait donc 
été plus pauvre. Cette dernière hypothèse permet encore d’insister sur l’importance du 
caractère social de la gestion de l’étude chez les étudiants (Tinto, 1975). Il s’agit d’un aspect 
qui, même s’il est reconnu dans la littérature, est peu intégré aux différents dispositifs d’aide.  

Troisièmement, il serait opportun de revenir sur l’objectif même du dispositif. En effet, 
" Pack en bloque " vise le développement de la gestion autonome de l’étude. Cependant, le 
cadre même du dispositif est très structurant voire contrôlant. Plusieurs acteurs de la réussite 
impliqués dans le projet considéraient d’ailleurs que " Pack en bloque " était, de par sa nature, 
trop maternant pour des étudiants universitaires. Certains pourraient donc voir un paradoxe 
entre l’objectif visé par " Pack en bloque " et sa mise en œuvre. Néanmoins, le dilemme 
soulevé ici peut trouver une réponse dans la théorie de l’autodétermination de Deci & Ryan 
(2000). En effet, ces auteurs postulent que, pour que l’étudiant puisse s’engager de façon 
autonome dans une tâche d’apprentissage, ses besoins fondamentaux d’autonomie de 
compétence et d’affiliation doivent être satisfaits. Au travers de son cadre, " Pack en bloque " 
pourvoit à ces trois besoins fondamentaux. Le cadre structurant permet à l’étudiant de 
développer sa compétence, les choix dans les activités lui permettent de développer son 
autonomie et le caractère social du dispositif lui permet de développer son affiliation.  

Outre ces trois questionnements, plusieurs pistes futures très précises peuvent également être 
posées en tenant compte des retours donnés par les participants concernant le dispositif. En 
effet, au-delà des questions traitées quantitativement, les étudiants ont été interrogés, à la fin 
de la semaine de " Pack en bloque ", sur des suggestions d’amélioration du dispositif au 
moyen de questions ouvertes. De plus, dans un souci de cohérence, les responsables de 
" Pack en bloque " des différentes facultés concernées par ce dispositif se sont réunis pour 
partager leur avis sur le déroulement du dispositif. L’ensemble des suggestions a donc été 
pris en compte afin d’améliorer encore le dispositif. À titre d’exemple, il ressortait de ces 
résultats une volonté d’amélioration des repas, d’augmentation du soutien 
méthodologique… Ces informations sont très précieuses puisque, combinées aux données 
quantitatives, elles amènent une vision plus nuancée du dispositif. Nous avons fait le choix 
de ne pas les présenter dans les résultats puisqu’elles étaient trop spécifiques. Néanmoins, il 
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semble important de souligner l’importance d’une démarche qualitative dans ce genre 
d’évaluation. En effet, l’approche mixte est d’ailleurs vivement recommandée par Stes et ses 
collègues (2010). 

9 Conclusion 

En conclusion, les résultats mettent en évidence une efficacité maintenue à moyen terme, un 
effet sur la réussite, une très bonne satisfaction et un sentiment d’utilité élevé. Cependant, 
même si le dispositif est efficace dans sa mouture actuelle, l’évaluation exposée dans cet 
article, les suggestions des étudiants et de l’équipe d’accompagnants permettront d’améliorer 
le dispositif. Au travers de cet article, nous avons tenté de répondre à la demande 
d’accroissement du nombre d’écrits documentant les dispositifs d’aide à la réussite, encore 
trop peu nombreux dans la littérature francophone (Cartier & Langevin, 2001). De plus, nous 
espérons avoir permis au lecteur acteur de la réussite d’acquérir une vision approfondie de 
l’évaluation d’un dispositif et de retenir plusieurs pistes pour initier une évaluation rigoureuse 
de ses propres actions. Dans cette idée, l’évaluation rigoureuse du dispositif pourrait 
permettre de faire un pas en avant vers le passage à un contexte où l’aide à la réussite est un 
projet commun, où l’échange de bonnes pratiques est la règle plutôt que l’exception et où 
chaque acteur sait pourquoi il propose les dispositifs d’aide mis en place et quelles en sont 
leurs portées réelles. 

 

Notes : Nous tenons à remercier l’ensemble des responsables des facultés participantes (Nathalie 
Micha, Nathalie Dulière, Patricia Vandamme, Jacques Laffineur, Sylvie Cap, Florence 
Vanderstichelen, Bernard Dehan, Murielle Sack, Linh Tran, Jean-François Rondeaux, Gentiane 
Boudrenghien, Sandrine Ntamashimikiro et Anne Vause) ainsi que tous les étudiants sollicités sans 
qui cette évaluation n’aurait pas pu avoir lieu.  
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