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« Celui qui ose enseigner ne doit jamais cesser d’apprendre »

Richard Henry Dann

Lorsque j’ai commencé ma recherche de littérature, je me doutais bien de ne pas étre le seul a
m’intéresser et & me questionner sur I’enseignement de la statistique. Mais quelle ne fiit pas ma
surprise de découvrir qu’il n’existait non pas un, ni deux, ni trois, mais quatres journaux dédiés
uniquement a ce sujet (« Teaching Statistics », « Journal of Statistics Education », « Statistical

Education Research Journal » et « Statistique et Enseignement »).

1. Introduction

Lors de mes études en psychologie, j’ai toujours eu un fort intérét pour la méthodologie de la
recherche et, contrairement a8 nombre de mes camarades, plus particuliérement la statistique.
Peut-Etre, est-ce le fait que je considére toujours cette matiére comme une sorte de jeu
d’enquéte, dans lequel il faut trouver la meilleure solution a un probléme en fonction des indices
a disposition. Cet intérét m’a valu d’étre engagé comme tuteur de statistique dans les différentes
unités d’enseignement proposées a 1’époque par le département de Psychologie. J’ai beaucoup
apprécié cette période qui m’a permis, je I’espere, d’aider mes camarades a mieux comprendre
cette maticre et a se préparer pour leurs évaluations. Le grand avantage du tutorat par rapport a
un cours plus ou moins frontal est d’avoir le temps d’évaluer brievement le niveau de
connaissances individuel des étudiant-e-s par rapport a une thématique et de les aider a mieux

surmonter leurs difficultés a résoudre les exercices proposés.

J’ai commencé ma formation en didactique universitaire lorsque j’ai commencé ma période de
docteur-assistant de recherche car je voulais me préparer au mieux pour mes futurs

enseignements que je souhaitais voir porter en partie sur les méthodes.

Par ma propre expérience en tant qu’étudiant et les nombreuses heures passées a aider mes
camarades durant mes études et ma these, il me semblait nécessaire d’apprendre les bases de
I’enseignement. Un doctorat financé par le Fond National Suisse pour la Recherche forme
exclusivement a la recherche. Le superviseur ou la superviseuse de thése peut (mais ne doit pas)
proposer de participer (plus ou moins activement) a des activités d’enseignement, mais
apprendre a enseigner n’est pas prévu. Ce projet a donc été conduit avec I’idée de proposer un
outil aux ¢tudiant-e-s de psychologie qui les aiderait a mieux comprendre certains ressorts de
ce « jeu d’enquéte ». De plus, il a été réalis¢ avant que je n’aie la chance d’étre responsable de
I’enseignement de la psychométrie, puis la statistique pour les premicres années (en allemand).
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“Tout comme certaines sciences occultes, les statistiques possedent leur propre jargon,
volontairement mis au point pour dérouter les non-initiés.”

G. O. Ashley

2. Description du projet

L’idée de ce projet est venue d’une constatation faite chaque année par les enseignant-e's en
statistique et les superviseurs et superviseuses de travaux de Bachelor du département de
Psychologie de I’Université de Fribourg. Les étudiant-e-s ont souvent bien des difficultés a
pouvoir extraire le design d’une expérience a partir d’un texte descriptif ou d’une explication
orale pour pouvoir déterminer quel test statistique est le plus pertinent pour répondre a une
question de recherche donnée. Cette compétence complexe est trés importante car elle permet
de pouvoir comprendre les recherches décrites dans la littérature et d’en évaluer la qualité. De
plus, elle permet aux psychologues d’analyser leurs propres données de la maniere la plus

pertinente pour répondre a leurs questions de recherche.

2.1. Contexte

Bien que la statistique soit une discipline distincte des mathématiques,

La statistique est considérée comme une discipline scientifique a part entiére qui fait le lien
entre les mathématiques et les sciences (Ben-Zvi & Garfield, 2008). Les mathématiques traitent
des nombres alors que la statistique s’intéresse aux données, i.e. des nombres dans un contexte.
Sans contexte, les données perdent en effet leur signification et ne peuvent pas étre analysées
de fagon pertinente (Cobb & Moore, 1997). Contrairement a [’enseignements des
mathématiques ou I’application des formules appropriées représentent une finalité en soit,
I’enseignement actuel de la statistique porte principalement sur le choix et I’interprétation de la
procédure permettant de modéliser au mieux un ensemble de données, les calculs sous-jacents
¢tant souvent laissés a des programmes spécialisés (Garfield et al., 2008). En effet, certains
manuels de statistique promeuvent le fait qu’il est possible de comprendre cette matiére sans se
frotter a aucune formule (e.g. « Statistiques sans maths pour psychologues », Dancey et al.,

2016).

elle n’est pas bien percue par les étudiant-es

La statistique est souvent un passage obligatoire dans de nombreux programmes d’études

(Onwuegbuzie & Wilson, 2003; Zanakis & Valenzi, 1997). Au début de leur cursus en



psychologie, les étudiant-e-s ne s’imaginent pas devoir apprendre de maniére si approfondie les
méthodes de recherche, dont la statistique est I’outil principal, car ils/elles ont tendance a en
sous-estimer la pertinence (Ruggeri, Dempster, et al., 2008). Nombre de personnes estiment
que les cours de statistique sont les plus difficiles et les moins agréables qu’elles aient suivis
durant leur cursus (Berk & Nanda, 1998; Gordon, 2004), ce qui peut les amener a procrastiner
et / ou a en repousser la validation (e.g., Onwuegbuzie, 1997). Une étude révele que 73% des
¢tudiant-e-s interrogé-e-s n’auraient pas validé de cours de statistique si ces derniers n’étaient

pas obligatoires (Gordon, 2004).

car elle est généralement associée a de mauvaises expériences en mathématiques

Différentes raisons permettent d’expliquer ce rejet de la statistique, comme I’affect négatif que
suscite le sujet, son désintérét, et la perception d’une absence de pertinence (e.g., Gordon,
2004). Contrairement aux autres cours du cursus de psychologie, la statistique ressemble aux
mathématiques (Garfield et al., 2008). Les étudiant-e-s en sciences sociales sont en général peu
versé-e's dans ce domaine et se disent « pas mathématiques » (e.g. Murtonen & Lehtinen,
2003). De mauvais souvenirs liés a I’apprentissage des mathématiques peuvent provoquer une
forte appréhension (ou méme une profonde anxiété) envers la statistique (e.g. Birenbaum &

Eylath, 1994; Schau et al., 1995).

et est considérée comme une matiere difficile.

Murtonen et Lehtinen (2003) ont pu identifier un certain nombre de facteurs expliquant
pourquoi les étudiant-e-s en sciences sociales éprouvent des difficultés avec les cours sur les
méthodes quantitatives (y compris la statistique). En effet, les étudiant-e-s considerent cette
matiere comme plus abstraite (par exemple se représenter le concept d’incertitude n’est pas
chose facile) et donc plus difficile en comparaison avec les cours de langue par exemple. De
plus, il semble probable que les personnes opposent les compétences en langue et en méthodes,
de telle sorte qu’il n’est pas possible d’avoir de bonnes compétences en méthodes si elles sont
fortes en langue. En outre, la quantité de matiere présentée est aussi souvent considérée comme
trop importante par rapport a la durée du cours, ce qui donne I’impression que 1’enseignant-e
n’aborde la matiére que de maniere superficielle. De plus, un reproche souvent fait aux
enseignant-e's de statistique est le manque de lien entre la théorie et la pratique ainsi que la
difficult¢ a faire des liens entre les différents concepts méthodologiques pour que les
¢tudiant-e-s puissent se créer une image globale de la mati¢re. Par conséquent, les étudiant-e-s

n’arrivent souvent pas a percevoir la pertinence que peut avoir la statistique dans la vie



quotidienne : « La terminologie mathématique avec ses abréviations est autant pertinente pour
un scientifique humain qu’un vélo tout terrain pour un poisson rouge (Murtonen & Lehtinen,
2003, p. 180) ». A contrario, Ben-Zvi et Garfield (2004) soulignent la difficult¢ qu’ont les
¢tudiant-e-s a abstraire les concepts statistiques du contexte dans lequel ils ont été appris. Le
fait de changer le contexte d’application (comme par exemple lors de la validation du cours)
peut faire perdre ses reperes a un-e étudiant-e, I’empéchant de résoudre un exercice alors méme

que le concept est maitrisé dans son contexte d’apprentissage.

Les différences de perception des difficultés d’apprentissage peuvent étre expliquées par différents facteurs, tels que

Ces différents facteurs expliquant les difficultés ressenties par les étudiant-e-s se retrouvent
dans le « mode¢le des attitudes des ¢étudiant-e-s envers la statistique » (ou « Student’s Attitudes
Towards Statistics — Model », Ramirez et al., 2012). Ce mode¢le a été développé sur la base des
¢tudes utilisant le « questionnaire des attitudes envers la statistique » (« Survey of Attitudes
Towards Statistics » ou SATS, voir Schau, 2003; Schau et al., 1995) et vise a prédire les résultats
a un cours de statistique sur la base de deux facteurs, a savoir les caractéristiques de I’individu

et ses attitudes vis-a-vis de la statistique (voir Figure 1).

Figure 1
Modéle des Attitudes des Etudiant.e.s envers la Statistique.

Caractéristiques
de I’étudiant.e
Y Attitudes envers la statistique \
Genre
Ethnie/Nationalite
Age Affect
\ ) Compétences cognitives Résultats au cours
Valeur Effort de statistique
Difficulté T
Intérét |
Expériences de \ / !
succes yy :
précédentes  jg————— ... N PP o

Note. Adapté de Ramirez et al. (2012, p. 62). Les fleches plaines indiquent des relations

observées alors que les fleches pointillées correspondent a des relations supposées.



les caractéristiques individuelles

Ces attitudes sont influencées par les caractéristiques individuelles, telles que le genre, I’ethnie
ou la nationalité¢ et I’age. Concernant le genre, les étudiantes rapportent des attitudes en
moyenne moins positives que les étudiants pour 1’affect, les compétences cognitives et la
difficulté mais des attitudes plus positives en ce qui concerne 1’effort (e.g., Rejon-Guardia et
al., 2019; van Es & Weaver, 2018). Bien que les résultats soient moins tranchés, des études
suggerent des différences au niveau des attitudes entre les nationalités (e.g., Ruggeri, Diaz, et
al., 2008). Enfin, il semble que plus I’age d’entrée a ’'université est élevé, plus les personnes
disent y trouver un intérét personnel et y investir leur effort (Milic et al., 2016) mais les résultats
des études a ce sujet (e.g. Coetzee & van der Merwe, 2010; Verhoeven, 2011) sont difficilement

généralisables en raison de nombreux facteurs contextuels, comme la nationalité par exemple.

et les expériences antérieures avec la matiere.

Comme suggéré plus haut déja, les expériences précédentes en lien avec la statistique et / ou
les mathématiques ont un impact sur les attitudes envers la statistique. La littérature montre que
les expériences de succes conduisent a des attitudes positives (en particulier pour ’affect, les
compétences cognitives et I’effort) alors que I’inverse se produit avec des expériences négatives

(e.g., Dempster & McCorry, 2009).

L’ethnie peut influencer les attentes de performance.

Van Es et Weaver (2018) ont observé que bien que n’influengant pas les attitudes, I’ethnie a un
impact sur les attentes et les notes obtenues. Les personnes d’ethnie asiatiques ont obtenu les
meilleurs résultats qu’elles pensaient effectivement faire alors que les personnes d’ethnie afro-

américaine et hispanique ont regu des notes plus basses que ce qu’elles attendaient.

Une attitude négative péjore I’apprentissage de la matiere

De maniére générale, une attitude négative envers une matiere tend a péjorer la qualité de son
apprentissage (Waters et al., 1988). Des études suggerent que les étudiant-e-s ont a priori des
attitudes neutres voir positives par rapport a la statistique avant de commencer a étudier cette
matieéres mais que ces derniéres se péjorent au fil du temps (Carillo et al., 2016; Kerby &

Wroughton, 2021; Schau & Emmioglu, 2011).

et la performance a l’évaluation.

De plus, un grand nombre de recherches montrent un lien entre les attitudes envers la statistique

et la performance a 1’évaluation, a savoir que plus les attitudes envers la statistique sont
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positives, plus la performance a 1’évaluation est haute (e.g. Carlson & Winquist, 2011). Ce lien
semble particulierement fort en ce qui concerne les compétences cognitives (e.g. Bandura,

1997; Gist & Mitchell, 1992).

1l est important de promouvoir une attitude plus positive des étudiant-e-s envers la statistique

La littérature suggere des objectifs pour améliorer I’attitude des étudiant-e-s vis-a-vis de la

statistique (e.g. Emmioglu & Capa-Aydin, 2021; Ramirez et al., 2012), a savoir les amener :

e A développer leur confiance en soi qu’ils / elles peuvent comprendre et utiliser la
statistique

e A prendre conscience que la statistique est utile tant dans la vie professionnelle que
privée

e A reconnaitre que cette matiere peut étre intéressante

e A fournir I’effort nécessaire pour apprendre la facon de réfléchir et les compétences
statistiques

e A réaliser que la statistique n’est ni trop simple, mais surtout ni trop difficile a

apprendre

en renforcant leur sentiment d’efficacité

L’un des moyens pour parvenir a ces objectifs est d’augmenter le sentiment d’efficacité
personnelle, a savoir le niveau de conviction qu’a une personne d’étre capable d’atteindre les
objectifs que elle s’est fixés (Bandura, 1997). Le sentiment d’efficacité personnelle comporte
deux aspects, a savoir le sentiment de compétence (efficacity expectation) et le sentiment de la
valeur du résultat (outcome expectation). Le sentiment de compétence refléte le niveau de
conviction d’une personne quant a sa capacité a réaliser une tache ou une action dans un
contexte spécifique, alors que le sentiment de la valeur du résultat correspond au niveau de
conviction d’une personne que les taches ou actions qu’elle a réalisées vont aboutir aux résultats

escomptes.

pour améliorer leur performance lors des évaluations.

Selon la revue de littérature de Usher et Parajes (2008), ce sont les expériences précédentes de
réussite ou d’échec a une unité d’enseignement (de statistique) ou a une maticre similaire qui
faconnent la perception de 1’efficacité personnelle de 1’¢étudiant-e. Cette perception va ensuite
influencer son comportement (en bien ou en mal) vis-a-vis de cette matiere et son résultat a

I’évaluation.



2.2. Objectifs du projet

Le premier objectif de ce projet est de permettre aux étudiant-e-s d’augmenter leur sentiment
d’efficacité personnelle vis-a-vis de la résolution de problémes statistiques a 1’aide de quatre
quizz formatifs en ligne. En effet, la littérature montre qu’un haut sentiment d’efficacité
personnelle influence positivement 1’attitude envers une matiere (comme la quantité d’effort
déployé, e.g. Bandura, 1997; Schunk et al., 2014). La réussite des quizz pourrait augmenter le
nombre d’expériences de succes, I’un des facteurs participant a la génération d’une attitude
positive envers la matiére (voir le model SATS, Figure 1). Selon la revue de littérature de Usher
et Pajares (2008), les expériences précédentes représentent le plus grand déterminant de
I’efficacité personnelle, et plus particulier le sentiment de la valeur du résultat (Bandura, 1997)

dans le cas présent.

Le second objectif de ce projet vise a fournir aux €tudiant-e-s des alternatives aux moyens de
transmission en présence (i.e., le cours et les séminaires) avec lesquels ils/elles puissent
s’entrainer le plus possible a développer la séquence d’analyse nécessaire pour pouvoir choisir
le test approprié dans le but de répondre a une question de recherche. Les TIC ont été utilisées
pour que les étudiant-e-s puissent faire les quizz en dehors des heures de cours. Les quizz dans
ce projet ont été réalisés sur Moodle 2, la plate-forme d’apprentissage en ligne principale

utilisée par I’Université de Fribourg.

Au travers des quizz, 1’étudiant-e est amené-e a disséquer une question de recherche pour
pouvoir déduire le test statistique le plus approprié en fonction du type de variables qui sont
présentées dans 1’énoncé d’une situation expérimentale. Ce type de résolution de probleme
constitue une question classique d’examen de statistique et représente ’'une des taches
principales du chercheur et de la chercheuse en psychologie expérimentale. Dans ce projet, je
me suis focalisé sur les analyses comparant des conditions expérimentales entre elles, ce qui
correspond en grand partie & la matiere enseignée en premicre et deuxiéme année de

psychologie a I’Université de Fribourg.

Le premier quizz porte sur 1’analyse de l’échelle d’une variable (quizz nommé « Type
d’échelle » dans Moodle). Le deuxiéme permet aux étudiant-e-s de déterminer si la variable est
une variable indépendante ou dépendante (quizz « Nature de la variable »). Le troisieme
concerne la sélection du test appropri¢ (quizz « Type de test »). Finalement, le dernier quizz
permet d’exercer ces trois sous-compétences simultanément (quizz « Etude de cas ») et donc

de tester la compétence principale dans sa totalité (i.e. la déduction de I’analyse statistique



appropriée en fonction d’une situation expérimentale donnée). Un retour est donné
automatiquement pour chaque question de chaque quizz et chaque participant-e peut faire

chaque quizz autant de fois qu’il/elle le souhaite.

Selon la taxonomie d’Anderson et Krathwohl (2001), 1’objectif de performance final visé par
les quizz est 1’analyse. En effet, les participant-e-s doivent étre capables de distinguer la nature
(dépendante vs indépendante) ainsi que le type d’échelle (nominale, ordinale ou quantitative)
d’une variable et le type d’analyse statistique a employer sur la base d’une description d’une

situation expérimentale.

Cet objectif de performance correspond au niveau relationnel de la taxonomie SOLO (Structure
of the Observed Learning Outcome) de Biggs et collaborateurs (1982; 2011 ; voir Figure 2). Ce
modele centré sur I’apprentissage est composé de cinq niveaux. Les trois premiers niveaux
(préstructurel, unistructurel et multistructurel) évaluent le nombre de connaissances acquises
par I’apprenant-e (phase quantitative), alors que les deux derniers niveaux (relationnel et
abstrait étendu) le niveau de compréhension de ses connaissances. Contrairement a la
taxonomie d’Anderson et Krathwohl (2001), les taches et leurs résultats peuvent se situer a des

niveaux différents.

Selon mon évaluation, le premiers quizz « Type d’échelle » et « Nature de la variable » testent
des connaissances de niveau unistructurel car I’étudiant-e doit seulement étre capable
d’identifier correctement une des deux caractéristiques d’une variable. Le troisiéme quizz
« Type de test » évalue I’objectif de performance final, qui, comme susmentionné, est de niveau
relationnel. Le dernier quizz « Etude de cas » est aussi du niveau relationnel mais inclut les
deux premiers quizz de niveau unistructurel pour forcer les étudiant-e's a prendre en compte

I’ensemble de la situation expérimentale pour les guider vers le test approprié.



Figure 2
lllustration de la Taxonomie SOLO des Connaissances selon Biggs and Tang (2011).
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« T'échappes a la police, pas aux statistiques. »

Jean-Jacques Goldman

3. Mise en ceuvre du projet

3.1. Acteurs et actrices

La page Moodle contenant les quizz est en ligne depuis 2016. 214 étudiant-e-s de psychologie
de deuxiéme année des années académiques 2016-2017 et 2017-2018 ont regu le lien vers cette
page dans le cadre du cours « Statistique et analyse de données II et tutorat ». 34 personnes
(16% du public visé) ont visité les différents quizz, alors que 27 personnes (13 % du public
vis€) y ont effectivement pris part. Finalement, 25 participant-e-s (24 avec la psychologie en
domaine principal, un-e en sciences de la communication et média) ont répondu au

questionnaire d’évaluation.
3.2. Comment résoudre le probléme ?

Décider quelle analyse statistique effectuer dépend de la question de recherche posée ainsi que

de la situation expérimentale. Voici un exemple :

« Un groupe de chercheuses et de chercheurs souhaitent observer s’il existe une
différence entre les hommes et les femmes quant a leur capacité de raisonnement
spatial. Pour ce faire, 100 participants (50 hommes et 50 femmes) passent un test
de rotation mentale contenant 30 questions. Chaque item est composé de deux
images représentant une forme abstraite composée de cubes. Chaque forme est
présentée sous un angle de vue différent. Le but de chaque participant-e est
d’indiquer si les deux images représentent ou non le méme objet. Les deux formes
sont identiques apres rotation mentale pour la moiti¢ des items alors que ce n’est
pas le cas pour I’autre moitié. Le score total de chaque participant-e correspond au
pourcentage de réponses correctes. La distribution des scores totaux est normale

dans chaque groupe. »

Pour résoudre ce probléme, il faut identifier les variables pertinentes par rapport a la question
de recherche car c’est leur nature qui va déterminer le choix de I’analyse. En statistique

humaine, une variable correspond a une information spécifique appartenant a un-e participant-e.
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Dans notre exemple, il y en a deux, a savoir (1) le genre de participant / de la participante et (2)

son score au test de rotation mentale (TRM).

La premicre étape consiste a déterminer la nature de la variable. En effet, dans une expérience,
on cherche a déterminer un lien causal (ou du moins envisagé comme tel) entre, ad minima,
deux variables. La variable qui est sensée étre la cause de D’effet est appelée variable
indépendante VI (car elle est supposée ne pas étre influencée par 1’autre variable) alors que la
variable qui est supposée étre influencée par 1’autre dans cette relation est nommée variable
dépendante VD (car sa caractéristique ou sa valeur devrait « dépendre » de la variable
indépendante). Dans notre exemple, le genre est la variable indépendante et le score au TRM la

variable dépendante (donc théoriquement influencé par le genre de la personne qui répond).

La deuxiéme étape consiste a déterminer quelle est 1’échelle de chaque variable. L’échelle
représente le type de liens qu’il existe entre les différentes modalités d’une variable. Il existe
quatre types d’échelles. (1) Une échelle nominale est faite de catégories. Il n’y a aucune relation
d’ordre entre les modalités de la variable (par exemple, la couleur des yeux). (2) Une échelle
ordinale implique un ordre ou une hiérarchie entre les modalités d’une variable mais les écarts
entre elles ne sont pas identiques (par ex. les grades militaires). (3) Une échelle d’intervalles,
quant a elle, implique un intervalle identique entre chaque valeur et peut avoir des valeurs
négatives (e.g. les degrés Celsius, le quotient intellectuel). Enfin, (4) une échelle de rapport a,
en plus des qualités d’une échelle d’intervalle, un zéro absolu, a savoir que les valeurs ne
peuvent pas aller en dessous de zéro (e.g. la taille, la vitesse), ce qui permet ainsi d’avoir des
scores proportionnels. Les échelles d’intervalles et de rapport sont statistiquement traitées de la
méme maniére et sont généralement regroupées sous le terme « échelles quantitatives ». Dans
notre exemple, le genre est une variable nominale alors que le score au TRM est une variable

quantitative (plus précisément de rapport).

La derniére étape consiste a déterminer le type de test le plus appropri¢ pour répondre a la
question de recherche. En plus de 1’analyse effectuée lors deux étapes précédentes, trois
informations supplémentaires concernant la (les) variable(s) indépendante(s) sont nécessaires
pour y parvenir, a savoir (1) leur nombre (une ou plus d’une), (2) le nombre de modalités les
composant (pour les échelles nominales) et (3) la dépendance des mesures, c’est-a-dire si .les
mesures sont répétées chez les mémes sujets (analyse inter-sujets) ou effectuées dans des
groupes différents, selon les modalités de la variable indépendante (analyse intra-sujets). La
Figure 3 (inspirée de Field et al., 2012) présente toutes les analyses comparant des groupes ainsi

que leurs caractéristiques propres. Dans notre exemple, il y a une seule variable indépendante
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ayant deux modalités (i.e. femme — homme) et un-e participant-e ne peut se retrouver que dans
une catégorie (analyse inter-sujets). Enfin, la variable dépendante est quantitative. Toutes ces
informations permettent d’utiliser de fagon correcte la Figure 3 pour trouver le chemin menant
a la meilleure analyse. En suivant les indications de cette figure, I’analyse la plus pertinente est

donc le T de Student pour groupes indépendants.

Figure 3
Arbre Décisionnel pour le Choix du Test Approprié.

Nombre d 3

Type d’échelle de la Nombre de om r‘e . ¢ VIa
modalités mesures Test

VD ? VI?
par VI ? répétées ?
Non
Non
3ou+
Oui
Non

Oui
Non
3ou+t
Oui
2 ou + 2 ou +

Quietnon —»

Note. Adapté de Field et al. (2012) ; VD = Variable Dépendante ; VI = Variable
Indépendante.

3.3. Conception des items

Deux options se sont présentées lors de la génération des situations expérimentales : utiliser des
exemples fictifs ou des articles scientifiques contenant les analyses souhaitées. Bien que la
premicére aurait été plus simple et plus rapide & mettre en place, j’ai choisi la seconde pour une
question de validité écologique. Elle permet de mieux ancrer les situations expérimentales dans

un contexte plus « authentique » que si elles avaient été inventées de toutes pieces, ce qui
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devrait permettre aux participant-e-s de consolider le lien entre la théorie vue en classe et la
pratique scientifique. Le renforcement de ce lien est vu comme central dans 1’établissement

d’une attitude positive envers la statistique (American Statistical Association, 2016).

Mon objectif était de trouver au moins un article pour chacune des neuf analyses entrainées
(voir Figure 3) en fonction des deux critéres suivants : la situation expérimentale ne devait pas
étre trop complexe (pour ne pas démotiver les participant-e-s), et les questions de recherche
devaient avoir un lien avec la psychologie et provenir de domaines variés (e.g.
psycholinguistique, psychologie clinique, psychologie cognitive, etc.). A cause de ces
contraintes, il ne m’a été¢ possible de trouver que huit articles apreés de longues heures de
recherche. Je n’ai pas pu trouver des articles contenant des analyses non-paramétriques
comparant plus de deux groupes (i.e. tests de Friedman et Kruskal-Wallis) ainsi que des
ANOVA purement inter-sujets ou a mesures répétées (voir Tableau 1). Toutes les situations

expérimentales ainsi que les questions posées se trouvent dans I’ Annexe A.

Tableau 1

Source des Situations Expérimentales et Analyse Correspondante.

Analyse Article

. Loftus (1977)
Test de Mann-Whitney Medalia et al. (1998)
Test du signe de Wilcoxon Nosarti et al. (2002)

Test de Friedman -

Test de Kruskal-Wallis -

Barcel6 and Knight (2002)

T-test pour échantillons indépendants Gotlib et al. (2004)

T-test pour échantillons appareillés Wagner et al. (2004)
ANOVA intersujets -

ANOVA a mesures répétées -

Plaisted et al. (1998)

ANOVA mixte Sato et al. (2013)

L’enseignante de statistique avec laquelle il était prévu de faire le contrdle de qualité de la

description des situations expérimentales ainsi que des retours n’a malheureusement pas pu
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remplir cette tiche. Cependant, le fait que certain-e-s participant-e-s obtiennent de trés bonnes
performances (voir point 3.5 Analyses des données des quizz) et que les réponses du
questionnaire d’évaluation soient trés positives (voir point 4 Evaluation du projet par les

étudiant-e-s) suggere un (trés) bon niveau de compréhensibilité des quizz.

3.4. Construction du cours Moodle et des quizz

La premiere section du cours Moodle contient une introduction concernant les quizz ainsi que
leurs modalités d’évaluation (voir Figure 4). A la fin de cette section, une incitation a évaluer
les quizz ainsi qu’un lien vers les références des articles utilisés dans le projet sont présentés.
Les quatre sections suivantes décrivent brievement chaque quizz séparément et proposent le
lien menant vers le quizz (voir Annexe B). Enfin, la derniére section explique I’importance de
leur retour sur ce projet et leur fournit un lien vers un questionnaire (voir point 4 Evaluation du

projet par les étudiant-e-s).

Figure 4

Premiere Section du Cours Moodle

Bienvenu-e-s dans le Quizz Stat!

Ce module vous permettra d'évaluer et d'exercer vos connaissances de base en statistiques. Il est composé de trois tests
portant chacun sur un contenu spécifique. Un feedback vous est donné aprés chaque question.

® Le premier vous permet de tester vos connaissances sur le type d'échelle d'une variable (nominale, ordinale ou
quantitative)
* Le deuxiéme porte sur la nature des variables (variables indépendantes ou dépendantes)
® Le troisiéme se focalise sur le type de test a employer en fonction des différentes variables a disposition
Finalement, un dernier test vous propose de tester I'ensemble de ces connaissances sur 3 situations de recherche.

Ces tests sont formatifs! N'hésitez pas a les refaire autant de fois que vous le souhaitez. L'ordre et les questions sont différents a
chaque fois (une banque de 9 questions a été crée pour chaque test dont 3 sont choisies aléatoirement).

Chaque question provient de I'une des neufs recherches publiées dans une revue scientifique. Vous en trouverez la liste en
cliquant sur le lien ci-dessous.

N'oubliez pas de remplir le questionnaire d'évaluation du quizz une fois que vous avez essayé tous les tests! Le lien vers
le questionnaire se trouve dans la derniére section du quizz.

-
B Références quizz stat

Chaque quizz comporte trois situations expérimentales (i.e. trois questions Moodle). Chaque
questions Moodle commence par la description de la situation expérimentale, suivie d’un
nombre variable de QCM en fonction de la nature de la situation expérimentale. Dans les quizz
« Type d’échelles » et « Nature de la variable », il y avait autant de QCM que de variables
impliquées dans la situation expérimentale (i.e. deux ou trois) et il n’y avait qu'une QCM par

situation pour le quizz « Type de tests ». Enfin, le nombre de QCM pour le quizz « Etude de
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cas » correspond a la somme des QCM des trois autres quizz pour chaque situation

expérimentale, a savoir cing ou sept QCM.

L’intitulé de chaque QCM concernant le type de mesure est : « La variable XXX est : » et les
participant-e-s doivent choisir parmi trois options, a savoir : nominale, ordinale ou quantitative.
Pour le quizz « Nature de la variable », I’intitulé est le méme que pour la question précédente,
mais il n’y a cette fois que deux possibilités de réponse, soit indépendante ou dépendante. Enfin,
concernant le type de test, I’intitulé de chaque question est : « Quelle analyse le groupe de
recherche doit-il utiliser pour vérifier leur hypothese ? » avec neuf réponses a choix (un test de
Mann-Whitney, un test de Wilcoxon, un test de Friedman, un test de Kruskal-Wallis, un t-test a
mesures indépendantes, un t-test a mesure appariees, une ANOVA intersujets, une ANOVA a

mesures répétées ou une ANOVA mixte).

Figure 5
lllustration d’une Question Moodle

Gotlib et al. (2004) souhaitent observer si les personnes souffrant d'un épisode
dépressif majeur présentent des biais attentionnels plus importants au niveau du
traitement de stimuli interpersonnels négatifs que les personnes souffrant d'anxiété
généralisée et des personnes contrdle. Avant de faire passer leur expérience, ils
veulent vérifier que les personnes souffrant d'un épisode dépressif majeur qu'ils ont
recrutées ont un niveau de dépression plus élevées que celles des autres groupes.
Pour ce faire, ils leur font passer le BDI (Beck Depression Index, scores de 0 a 63).

» Lavariable type de participant-e-s est-elle:
@indépendante

COdépendante

» La variable dépression (mesurée par le score au BDI) est-elle:
Oindépendante

@®dépendants

Merci de répondre a tous les éléments de la question.

Verifier
Note. llustration provenant du quizz « Nature de la variable ».

Pour pouvoir vérifier les réponses (a 1’aide du bouton « Vérifier »), les participant-e-s doivent
répondre a chaque QCM liée a une situation expérimentale. Si ce n’est pas le cas, le message
« Merci de répondre a tous les éléments de la question » apparait en rouge (voir Figure 5). Deux
types de retour sont fournis, I’un par rapport a la réponse donnée, et I’autre par rapport a la

situation expérimentale en général (voir Figure 6). Le retour par rapport a la réponse donnée
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indique si la réponse est juste ou fausse et la réponse correcte est donnée systématiquement en
dessous chaque QCM. Le retour général, présenté dans un encadré a la fin de chaque question

Moodle, permet de comprendre quelles sont les bonnes réponses.

Figure 6

Hllustration du Retour a une Question Moodle.

» lavariable type de participant-e-s est-elle:

indépendantes® Bonne réponse

dépendante

Note de 1,00 sur 1,00

La réponse correcte est : indépendante

+ lavariable dépression (mesurée par le score au BDI) est-elle:

indépendante

dépendantev Bonne réponse

Note de 1,00 sur 1,00

La réponse correcte est : dependante

Les auteurs de cette &tude cherchent a savoir s'il y a une différence de score au
BDI entre les trois groupes de participant-e-s. Le score est donc la variable
dépendante et le type de participant-e-s la variable indépendante.

Note. llustration provenant du quizz « Nature de la variable ».

3.5. Analyses des données des quizz

Le Tableau 2 présente la fréquentation des différents quizz. De plus, cinq personnes ont refait
un quizz au moins une fois. Les performances a un quizz correspondent au pourcentage moyen
de réponses correctes sur toutes les tentatives complétes d’une personne. Une tentative est
considérée comme compléte lorsqu’une personne a donné une réponse a chaque question posée.
Ainsi, nous observons un taux moyen de réponses correctes de 78% pour le quizz « Type
d’échelle », de 92% pour le quizz « Nature de la variable », de 35% pour le quizz « Type de

test » et de 86% pour le quizz « Etude de cas ».

Ces analyses montrent que les étudiant-e's ayant participé aux quizz sont plus nombreux- et

nombreuses a déterminer la nature de la variable et de I’échelle de cette derniere qu’a choisir
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I’analyse correcte. De plus, les performances sont nettement plus basses pour le quizz « Type
de test » que pour « Nature de la variable » et « Type d’échelle ». Cela pourrait suggérer que
les participant-e's de ces quizz sont capables d’analyser correctement certains aspects
spécifiques du probléme mais n’auraient pas forcément encore acquis un niveau de
connaissances suffisant leur permettant d’analyser correctement la situation expérimentale dans
son ensemble. Ce constat est renforcé par le fait que le taux de réponses correctes au quizz
« Cas d’¢tudes » est plus élevé que pour le quizz « Type de test ». En effet, cette différence
suggere que les étudiant-e-s bénéficient de la présence explicite des questions sur la nature de
la variable et le type d’échelle pour pouvoir choisir le test approprié. Sans ces questions,
présentes dans le quizz « Cas d’études », il leur est plus difficile d’analyser correctement la

situation expérimentale.

Selon le modele SOLO (Biggs & Collis, 1982), les étudiant-e-s qui ont pris part a ce projet se
situeraient principalement au niveau multistructurel car ils / elles sont capables d’identifier les
caractéristiques pertinentes des variables de facon individuelle mais n’arrivent pas a les
combiner ces informations pour choisir le test pertinent de maniére spontanée. Cependant, s’ils
/ elles sont soutenu-e's dans leur prise de décision, ils / elles arrivent a atteindre le niveau
relationnel. Cette différence entre les quizz « Type de test » et « Etudes de cas » suggere
qu’entrainer les étudiant-e's a systématiquement prendre en considération le type d’échelle et

la nature de la variable les aiderait a atteindre un niveau de connaissance relationnel.

Tableau 2
Effectifs en Fonction du Type de Quizz et de I’Interaction avec la Page Moodle

Nature de la

Quizz Type d’échelle variable Type de test Cas d’étude
Visite seule 7 3 8 10
Participation 24 26 16 11
Total 31 29 24 21

Les implications tirées de 1’analyse des données objectives de ce projet sont a considérer avec
prudence. En effet, seulement 13% du public visé a effectivement pris part aux quizz, ce qui

réduit la généralisabilité de ces implications. La participation aux quizz étant volontaire et
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n’apportant pas de bénéfice direct (comme une augmentation de la note finale au cours), les
¢tudiant-e-s n’ont peut-étre pas jugé pertinent d’y consacrer du temps. De plus, la présentation
de ces quizz comme soutien a la réussite de 1’évaluation n’a peut-Etre pas été suffisamment
marquée pour susciter I’intérét. Enfin, la page Moodle a ét¢ ouverte au semestre d’automne
2016. 11 est possible que les étudiant-e-s n’aient pas percu la pertinence de ces quizz auto-
¢valuatifs pour I’évaluation finale sur le moment et en ont oublié¢ lors de leurs révisions. Il aurait
été donc plus pertinent de mieux insérer les quizz dans le cadre du cours « Statistique et analyse
des données et tutorat II » pour en augmenter la pertinence et d’en rappeler 1’existence quelques

temps avant I’évaluation.

Il est aussi intéressant de noter qu’un quart des personnes ayant visité la page Moodle n’ont pas
fini un seul quizz. Cela peut suggérer que ces tests formatifs n’ont pas convaincu au premier
coup d’ceil. Peut-étre I’utilisation du format quizz n’a pas été appréciée comme soutien a
I’apprentissage. Il est aussi possible que I’utilisation de situations expérimentales réelles

rendent les exercices trop compliqués, ce qui a pu décourager certains.

De plus, bien que le descriptif général des quizz stipule qu’il est possible de les repasser
plusieurs fois, I’analyse du nombre de tentatives par quizz montre que seulement cing personnes
sur 27 ont fait au moins deux fois le méme quizz. Cela suggere que la grande majorité des
participant-e-s n’a pas pleinement profité des quizz. Il aurait peut-étre été pertinent d’ajouter
une page a la fin de chaque quizz rappelant la possibilité de refaire le quizz, en rappelant sa

pertinence pour 1’évaluation finale.
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« La seule véritable erreur est celle dont on ne retire aucun enseignement. »

John Powell

4. Evaluation du projet par les étudiant-e-s

4.1. Description

Une fois le(s) quizz fini(s), les étudiant-e-s étaient invité-e-s dans la derniére section du cours
Moodle a évaluer le projet a I’aide d’un questionnaire anonyme programmeé avec Google Forms
(voir Figure 7). Cette évaluation contenait quatre parties (voir Tableau 3). La premicre
concernait 1’affiliation du/de la participant-e. La seconde portait sur la pertinence d’un tel
support en ligne (quatre questions). La troisiéme reprenait six questions reprise du questionnaire
pour les étudiant-e-s développé dans le cadre du projet HY-SUP visant a évaluer I’impact des
cours hybrides sur I’apprentissage (voir section 20 du questionnaire ; Deschryver & Charlier,
2012). Enfin, la derniére partie permettait aux participant-e's de faire part de leurs

commentaires additionnels de maniére libre.

Figure 7

Section sur I’Evaluation des Quizz.

Questionnaire

Dans le but de mesurer et d'améliorer ['utilité de ce quizz, pourriez-vous remplir le questionnaire suivant? Lien vers le
questionnaire

Ce questionnaire est anonyme et vous données ne seront pas traitées a un niveau individuel.

Merci d'avance pour votre participation!
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Tableau 3

Questions (et Format de Réponse) du Formulaire d’Evaluation du Projet en Fonction des

Différentes Parties.

Partie

Question

Format de réponse

A. Affiliation

B. Pertinence

D. Commentaire

A.1. Affiliation / domaine d'études
principal

B.1. Ce quizz m’a permis de mieux
comprendre les différentes notions
présentées

B.2. Ce quizz m’a permis de tester mes
connaissances par rapports aux
notions présentées

B.3. Les cours de statistiques devraient
étre accompagnés d’exercices en
lignes

B.4. Le nombre de questions par quizz
est suffisant

B.5. Si vous avez répondu non a la
question précédente, veuillez
indiquer combien de questions vous
aimeriez avoir par test ?

Grdce a ce quizz...

C.1. Je suis d’avantage actif

C.2. J’apprends davantage (en quantité)

C.3. Mes apprentissages sont de
meilleures qualité

C.4. Les activités proposées sont plus
proches de celles de la vie
professionnelle

C.5. Je suis davantage en démarche
scientifique de recherche

C.6. Le cours m’amene davantage a
réfléchir sur ma maniére
d’apprendre

D. 1. Tous vos commentaires et
remarques sont les bienvenus!

Echelle nominale a quatre
catégories

(Unifr / Psychologie, Unifr /
Sciences de 1’éducation,
HES / Haute école de santé,
Autre)

Echelle de Likert & quatre
niveaux

(Non, plut6t non, plutot oui,
oui)

Echelle dichotomique
(oui/non)

Réponse ouverte bréve

Echelle de Likert a quatre
niveaux (Non, plut6t non,
plutdt oui, oui)

Réponse ouverte bréve

20



4.2. Résultats

Les résultats de la partie B du questionnaire d’évaluation (voir Figure 8) montrent que les
¢tudiant-e-s pensent que les quizz les ont aidé-e-s a mieux comprendre les notions exercées
(médian de 3 sur 4 pour la question B.1). De plus, ils / elles pensent que les quizz permettent
de tester leurs connaissances au sujet des notions proposées (congruence des exercices avec la
matiere ; médian de 4 sur 4 pour la question B.2). Les étudiant-es pensent aussi que
I’hybridation des cours de statistiques est importante (médian de 4 sur 4 pour la question B.3).
Ils semblent apprécier le fait de pouvoir tester leurs connaissances a distance et recevoir un
retour instantané. Ces assomptions doivent cependant étre confirmer a I’aide d’un questionnaire
plus précis. Enfin, la question B.4 concernant le nombre de questions présente des résultats
moins tranchés. Un peu plus de la moiti¢ des participant-e-s (13 sur 25) estiment qu’il faut plus
de questions par quizz que les trois proposés. Celles et ceux qui y ont répondu souhaiteraient

en avoir entre 5 et 20 (question B.5).

Figure 8

Boites a Moustaches pour les Items Bl, B2 et B3 du Questionnaire d’Evaluation.

Oui | —
Plutot 25 22
*5
oui v
Plutot
non
Non
Ce guizz m'a permis de Ce quizzm'a permis de  Les cours de statistiques
mieux comprendre les  tester mes connaissances devraient &tre
differentes notions par rapport aux notions  accompagnés d'exercices
presentees présentées enligne

Les résultats obtenus a la partie B suggerent que les quizz permettent de mieux comprendre les
notions exercées et de les tester de manicre satisfaisante. Il semble que les participant-e-s soient
aussi intéressé-e-s par des outils d’apprentissage complémentaires a ceux utilisés en cours. Cela
confirme I’intérét et la pertinence de ces quizz formatifs en ligne pour les personnes y ayant

pris part. Les commentaires fournis supportent 1’hypothése que les participant-es n’ont pas
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compris qu’il est possible de faire plusieurs fois le méme quizz mais avec des situations

expérimentales différentes (voir point 3.5).

Les résultats de la partie C concernant I’impact d’un cours hybride sur I’apprentissage sont
aussi encourageants car les quizz semblent avoir favorisé leur apprentissage des notions testées
(voir Figure 9). Il semble que les participant-e-s soient davantage actifs /actives lorsqu’ils / elles
apprennent (médian de 3 sur 4 pour la question C.1) et apprennent plus (médian de 3 sur 4 pour
la question C.2) et mieux (médian de 3 sur 4 pour la question C.3). De plus, ils / elles affirment
réfléchir davantage sur leur maniére d’apprendre (médian de 3 sur 4 pour la question C.6).
Enfin, il est intéressant de constater que les quizz ont permis aux participant-e-s d’entrer dans
une démarche scientifique (médians de 3 et 4 sur 4 pour les questions C4 et C.5

respectivement).

Figure 9

Boites a Moustaches pour les Items C1 a C6 du Questionnaire d’Evaluation

X 6 10
Oui 15
Plutot —_
oui
Plutot 20
24
non
012 *23 023 011
Non 3
Je suis J'apprends Mes Les activites Je suis mis Le cours
davantage actif davantage (en apprentissages proposees sont  davantage en m'améne
quantite) ~sontde  plus proches de demarche davantage a
meilleure qualité celles de lavie scientifique de  réfléchir surma
professionnelle recherche maniére
d'apprendre

4.3. Analyses des commentaires et suggestions

Comme prévu, peu de personnes ayant répondu au questionnaire (5 sur 25) ont laissé des
commentaires. Les commentaires sont plutot positifs. IIs montrent que les exercices proposés
sont porteurs de sens pour les participant-e-s et facilitent I’apprentissage grace a la concrétude
des situations expérimentales comme le montrent le commentaire suivant : « ... ¢a m'a bien

aidée en général, notamment a comprendre les différences entre t-test et ANOVA ». Avoir la
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possibilité d’exercer a volonté des notions de statistique semblent plaire : « Je trouve trés positif
d'avoir acces a un tel outils d'exercice et je pense que la pratique est absolument nécessaire a la
compréhension de ce genre de matiere ! ». Les commentaires soulignent aussi I’importance de
faire des liens entre différentes notions, comme c¢’est le cas dans le dernier quizz : « Le dernier
quizz liant les 3 notions est tres instructif ! Il oblige a réfléchir aux liens entre ces 3 notions et
permet de mieux les comprendre a travers des situations concretes. », « J'ai trouvé bien le

dernier quizz avec le choix du test statistique ».

Quelques personnes ont proposé des améliorations. Un commentaire accentue le manque
d’exercices par quizz (déja constaté grace a la question B.4) : « Il manquerait encore un exercice
de plus afin d'approfondir la réflexion. ». De plus, il semble que quelqu’un a remarqué que le
test ne couvrait malheureusement pas tous les tests comparant des groupes : « C'était un tres
bon test, mais @ mon avis, il manquerait juste une question qui ferait un exemple de variable
ordinale. ». Il est possible que la personne n’aie fait qu’une seule fois les quizz et que la
randomisation des questions ne lui ait pas proposé d’exercices avec des variables ordinales. De
maniére indirect, ce commentaire souligne a nouveau le peu d’exercices proposés par quizz
ainsi que leur manque de variété. Une personne aurait souhait¢ un rappel de la théorie
(probablement au début du cours Moodle) « afin de se rafraichir la mémoire ou de modifier de
faux apprentissages ». De plus, elle souligne que « certaines explications sont plus complétes
que d'autres ». Enfin, elle aimerait pouvoir recommencer les quizz « autant de fois que souhaité,

[...] notamment lorsque 1'on fait beaucoup d'erreurs ! Ou pour réviser avant I'examen... ».
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« Les statistiques, ¢a vous fait penser a des choses qu'on n'imaginerait jamais autrement. »

Keith Ridgway

5. Discussion

5.1. Evaluation de [’outil

Le but de I’outil développé durant ce travail est d’entrainer la recherche d’informations
pertinentes en vue de sélectionner le test statistique le plus adapté pour répondre a une question
de recherche. Les données récoltées ont permis d’évaluer empiriquement le niveau de
connaissances des participant-e-s en lien avec cette compétence. De plus, d’un point de vue
qualitatif, il semble que les participant-e-s ont apprécié¢ ce nouvel outil qu’ils / elles jugent
pertinent dans 1’apprentissage de cette compétence. Malgré le retour généralement positif par
rapport a cet outil, trois aspects principaux pourraient étre améliorés, a savoir la recherche des
variables pertinentes, la possibilité¢ de refaire chaque quizz avec de nouvelles situations et le

retour proposé.

Généralement, le nombre de variables d’une base de données récoltées lors d’une étude dépasse
celui du nombre de variables en lien avec une question de recherche. La premiére étape pour
s¢lectionner le test le plus approprié consiste donc a trouver les variables pertinentes pour
répondre a la question de recherche. Seul le quizz « type de test » permet de tester indirectement
cette premicre étape. En effet, dans ce quizz, les participant-e-s n’ont aucun indice par rapport
a quelles variables doivent étre utilisées. Dans les autres quizz, les variables sont explicitement
nommeées dans la question, ce qui implique que les participant-e-s n’ont pas besoin de les
trouver par eux / elles-mémes. Cela leur donne aussi un indice sur le type d’analyse a utiliser
dans le quizz « Etude de cas ». En effet, si trois variables doivent étre traitées, le nombre
d’analyses possibles se réduit a trois (ANOVA inter-sujets, a mesures répétées ou mixte) devrait
étre utilisée. Il serait intéressant de développer une série d’exercices pour cette premicre étape
ou les participant-e-s devraient sélectionner les variables directement dans le texte ou parmi un
certain nombre d’alternatives (QCM) ou les indiquer dans un champ de texte. Cela permettrait
aussi de vérifier que toutes les variables pertinentes ont été identifiées, par exemple les deux
variables indépendantes et la variable dépendante dans le cas ou une ANOVA a deux facteurs

devrait étre utilisée.

Comme déja mentionné plus haut (cf. point 4.3 Analyses des commentaires et suggestions),

bien que mentionné dans la premiére section du cours Moodle (cf. Figure 4), les participant-e-s
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ne semblent pas avoir compris qu’ils / elles avaient la possibilit¢ de refaire le méme quizz
plusieurs fois. Rajouter une page a la fin de chaque quizz mentionnant cette possibilité aurait

probablement augmenté le nombre de tentatives par personne a chaque quizz.

Enfin, le retour aux participant-e's pourrait étre améliorée. En effet, bien que généralement
bonne, la qualité des différents retours varie selon les exercices (cf. point 4.3 Analyses des
commentaires et suggestions). La relecture des retours par une seconde personne (ou un groupe)
enseignant la statistique aurait permis d’en améliorer la qualité. De plus, le retour proposé
fournit constamment la réponse correcte car les quizz sont programmés pour ne permettre
qu’une seule tentative. Cette implémentation est pertinente dans le cas des quizz « Nature de la
variable » et « Type d’échelle » car quelle que soit la réponse donnée, la réponse correcte
permet a 1’étudiant-e de comprendre son erreur. En revanche, le retour pour la sélection du test
approprié dans les quizz « Type de tests » et « Etudes de cas » pourrait étre plus formatif lors
d’une réponse incorrecte. A la place de fournir directement la réponse correcte, le retour
pourrait réorienter la réflexion de la personne en fonction de sa réponse. Par exemple, si elle a
choisi le t-test a mesure indépendantes alors qu'une ANOVA inter-sujets est attendue, le retour
pourrait étre formulé de la manicre suivante : « Le t-test pour échantillons indépendants permet
de tester la différence entre deux groupes seulement (VI a deux modalités). Dans la situation
présence, la VI a plus de deux modalités ». Dans ce cas, il serait pertinent de laisser a la

personne autant de tentatives que nécessaire pour s’assurer qu’elle trouve la bonne réponse.

5.2. Expérience d’apprenant

Durant la premiere année de psychologie, je n’avais de loin pas tout compris en profondeur le
cours de statistique. En effet, j’avais principalement acquis un savoir-faire divergent, a savoir
quel test utilisé pour quels types de données dans quelles circonstances, le coeur de ce projet.
En revanche, la théorie sous-jacente, notamment la théorie de I’échantillonnage, m’était tres

floue. Je savais ce que je devais faire mais sans étre capable d’en donner la raison.

Deux années plus tard, je me retrouve tuteur pour les exercices liés a cette unité d’enseignement
et mon supérieur me demande de réexpliquer cette théorie lors du séminaire idoine. C’est au
moment ou j’étais dans I’obligation de 1’expliquer que j’ai finalement compris cette théorie (a
force de lecture et de travail sur les notes de cours). Selon la taxonomie SOLO de Biggs et
Collis (1982), je pense que j’étais en premiere année dans une phase quantitative
multistructurelle car j’étais capable d’utiliser les algorithmes de cette théorie vus en cours mais

sans comprendre leurs liens entre eux et la théorie de tests en général. Par contre, en tant que
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tuteur, je crois avoir réussi a passer dans la phase qualitative, au minimum relationnelle et au
mieux abstraite étendue. Actuellement, donnant le cours de statistique de premicre année de
psychologie en allemand, je pense avoir développé ma compréhension du sujet de maniere plus
profonde et espere étre en grande partie dans la phase abstraite étendue. En effet, j’ai
I’impression d’arriver a faire plus de liens (spontanés) entre les différentes théories et analyses
et & généraliser les concepts. Cependant, j’ai ’impression que trés peu d’étudiant-e-s arrivent
(ou sont intéressé-e-s) a comprendre certains de ces liens lorsque je les montre en cours apres

seulement un ou deux semestres d’étude de cette matiere.

5.3. Concepts et outils pertinents utilisés dans ce travail

Les connaissances acquises (ou rafraichies) au travers des différents axes de la formation en
didactique m’ont servi tout au long de ce travail. L’axe A « Enseignement et apprentissage »
de la formation en didactique m’a apporté de nombreuses connaissances sur I’apprentissage aux
travers des différents modeles présentés (par ex., SOLO) et des outils efficaces pour élaborer
des concepts pédagogiques adaptés aux étudiant-e-s. Cela m’a permis de mieux comprendre ou
se situent les problémes rencontrés par les étudiant-e's (i.e. la difficulté a combiner les
informations pertinentes sans soutien) et comment les aider au mieux (i.e. «driller » la
recherche des informations pertinentes). L unité d’enseignement A6 « Usage des technologies
pour ’enseignement et les apprentissages m’a permis de découvrir les nombreuses possibilités
qu’offre Moodle et que je ne connaissais pas au moment de la réalisation de ce projet. De plus,
cet enseignement m’a permis de créer relativement rapidement mes examens en ligne durant la

période COVID.

L’axe B « Evaluation des apprentissages et des dispositifs » a été un plaisant rafraichissement
des connaissances de statistique, de psychométrie et de biais cognitifs acquises lors de mes
¢tudes de licence en psychologie. Il m’a particuliérement été pratique dans la cadre de la
rédaction des retours lorsque les étudiant-e-s ne répondaient pas correctement a une question.
De plus, ce projet aurait pu s’intégrer dans un scénario pédagogique hybride de I'unité
d’enseignement « Statistique et analyse de données II ». Une telle intégration aurait peut-étre
permis d’augmenter le nombre de situations expérimentales. En combinaison avec 'unité
d’enseignement A6, l'unité¢ d’enseignement B5 « Outils d’évaluation et de suivi des
apprentissages on-line » m’a servi de bac a sable pour développer le présent projet et m’a permis

de choisir le support logiciel le plus adapté pour le réaliser.
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L’axe C « Développement professionnel et gestion du travail académique » m’a permis de
renforcer mes compétences en littératie grace a 1’unité d’enseignement C8 « Recherche et
gestion de l'information », ce qui m’a aidé¢ a trouver la littérature qui a servi de base a ce projet.
Les autres unités d’enseignement n’ont malheureusement pas pu étre mises en ceuvre dans le
cadre de ce projet. Cependant, le module de base m’a cependant permis de réfléchir aux
compétences transversales qui sont principalement acquises en début de carriére académique
(telles que la gestion de projet, la supervision d’étudiant-e-s) qui ne sont pas forcément connues
du monde non-académique. Il m’a aussi permis de mieux analyser certaines situations au niveau
départemental et d’adapter mon comportement en fonction de la situation et des enjeux, surtout
depuis que j’y travaille en tant que lecteur et conseiller aux études master. Enfin, en tant que
conseiller aux études Master, les unités d’enseignement C4 « Gestion des conflits » et C5 « L'art
d'argumenter » me sont couramment utiles lors de mes diverses interactions avec les différents
corps de I'université, surtout les étudiant-e-s. En effet, le role de conseiller aux études nécessite

parfois des compétences en gestion de conflit.

5.4. Mes apprentissages durant ce travail

Ce projet m’a apporté de nombreuses connaissances et m’a fait réfléchir sur trois niveaux
principaux, celui de la matiére en elle-méme et de son impact sur les étudiant-e-s, celui de la
conceptualisation des connaissances et leur développement, et enfin sur I’investissement

nécessaire a un enseignement de qualité.

Tout d’abord, ce projet m’a permis de réaliser que 1’enseignement de la statistique, matiére qui
n’a pas forcément bonne presse aupres des étudiant-e-s (e.g., Berk & Nanda, 1998; Ruggeri,
Dempster, et al., 2008), tient une place importante au sein de la didactique universitaire. En
effet, quatre périodes scientifiques y sont spécifiquement consacrés et il existe de nombreux
mod¢les décrivant les attitudes des étudiant-e's envers cette mati¢re, dont le modéle SATS

(Ramirez et al., 2012).

Ensuite, ce projet m’a forcé a prendre du recul par rapport au développement de mes
connaissances en statistique et d’en évaluer les différents stades et de repérer les moments-clés
qui sont a I’origine d’un passage d’un stade a un autre. Cette réflexion n’a été possible qu’a
’aide du modc¢le le plus adapté a ce genre de matiere, a savoir le modele SOLO (Biggs & Collis,
1982; Biggs & Tang, 2011). En plus des observations de terrain réalisées par mes collégues,

cette prise en recul m’a aussi fait comprendre I’importance de connaitre le niveau des
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connaissances des ¢tudiant-e-s pour pouvoir leur proposer des activités les soutenant dans la

construction de leurs propres connaissances.

Enfin, bien qu’il ne pourrait représenter qu’une petite partie du développement d’une unité
d’enseignement, ce projet a nécessité beaucoup de ressources pour étre mené a bien et étre, je
I’espéere, d’une qualité pédagogique suffisante. En effet, la formation en didactique m’a montré
la complexité de I’¢laboration d’une unité d’enseignement de haute qualité et I’investissement
nécessaire pour y arriver. En plus de la construction du scénario pédagogique (esquissé durant
certaines unités d’enseignement, puis finalisé lors de la réalisation de ce projet), le travail de
recherche de littérature nécessaire pour générer des exercices pertinents basées sur des
recherches publiées (qui sont, je I’espere, intéressants et motivants) a été beaucoup plus ardu
que prévu. Il en a résulté le nombre restreint de situations expérimentales utilisables. En outre,
bien qu’ayant certaines notions de programmation et ayant suivi I’unité d’enseignement A6, la
programmation correcte des quizz a requis beaucoup de temps (Moodle n’étant pas toujours
trés ergonomique). Ce temps passé entre frustrations et satisfaction d’avoir réussi m’a
grandement aidé dans I’utilisation plus poussée de Moodle. Cela m’a permis d’employer cette

plateforme autrement que pour mettre des documents a disposition des étudiant-e-s.
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“La pensée statistique sera un jour une qualification aussi nécessaire pour une citoyenneté
efficace que la capacité de lire et d'écrire.”

H. G. Wells

6. Conclusion et perspectives futures

Ce projet est parti du constat que les étudiant-e-s en psychologie de premiére et deuxiéme année
rencontrent des difficultés lorsqu’il faut choisir le test le plus approprié¢ en fonction de la
situation expérimentale a laquelle ils / elles sont confronté-e-s, que ce soit lors d’un examen de
statistique, durant les travaux pratiques expérimentaux ou leur travail de Bachelor empirique.
Le but de ce travail est de comprendre ou se situe le probléme et comment le surmonter. Pour
ce faire, quatre quizz ont été développés. Les deux premiers quizz évaluent chacun une
connaissance nécessaire (niveau de I’échelle de mesure et nature de la variable) pour effectuer
le choix le plus pertinent en fonction d’une situation expérimentale spécifique. Les deux
derniers testent la capacité des €tudiant-e-s a choisir le test le plus appropriée, 1’un forgant les
¢tudiant-e-s a prendre en considération les deux connaissances testées par les deux premiers
quizz (quizz avec soutien), 1’autre non (quizz sans soutien). Les participant-e's aux quizz ont

pu évaluer la qualité et pertinence des quizz a 1’aide d’un questionnaire en ligne.

L’analyse des données a révélé que les participant-e-s sont en possession des connaissances
¢lémentaires, mais ne semblent pas arriver pas a les combiner de fagon spontanée pour atteindre
la compétence visée. Cependant, lorsqu’ils / elles sont poussé-e-s a prendre en considération
ces connaissances, ils / elles sont capables de faire le choix le plus pertinent. Ces résultats
suggerent donc que les participant-e-s auraient besoin d’acquérir une routine incluant 1’analyse
du niveau de I’échelle et de la nature des variables. Cela pourrait étre accompli a I’aide de
I’¢largissement de la base de données des situations expérimentales et en « drillant » la routine
durant les différentes unités d’enseignement de statistique. Concernant le retour par rapport aux
quizz, il est a souligner I’intérét de tels exercices en ligne, mais le besoin de plus de situations
expérimentales. Enfin, il est important de relever la relative faible participation aux quizz, qui

semble confirmer un manque de motivation pour I’apprentissage de cette maticre.

Pour favoriser I’utilisation des quizz, il faudrait en accroitre la pertinence auprés des
¢tudiant-e-s. Il serait judicieux de montrer (si possible de prouver) que s’entrainer a 1’aide de
ces quizz augmente les résultats a 1’examen. Réussir les quizz renforcerait le sentiment

d’efficacité personnelle (Bandura, 1997), améliorant a son tour I’attitude envers la statistique
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(e.g. Ramirez et al., 2012) et conduisant potenticllement a un meilleur résultat lors de
I’évaluation (Usher & Pajares, 2008). Pour rendre ce lien plus présent aupres des étudiant-e-s,
il serait intéressant de le mentionner tout au long de I’année académique et plus particuliérement
avant les sessions d’examen. Il serait aussi judicieux de conseiller les quizz aux personnes ayant

¢chou¢ lors de leur premicre tentative a I’examen.

Pour tester I’impact réel de la mise en pratique de la routine a I’aide de ces quizz, il serait
intéressant de proposer un plan expérimental en trois phases, (1) ligne de base, (2) intervention
et (3) évaluation de I'impact de I’intervention, dans le cadre de 1’unité d’enseignement
« Statistique et analyses de données II ». Dans un premier temps, les étudiant-e-s participent a
un quizz sans soutien sur le choix du test approprié et recoivent uniquement comme retour le
nombre de réponses correctes. Cette ligne de base permettrait de déterminer le niveau de
performance de chaque participant-e. Dans un deuxiéme temps, les participant-e-s peuvent faire
une autoévaluation formative de leurs connaissances a 1’aide du quizz avec soutien. Cette
intervention leur permettrait de connaitre leur niveau de performance et leur fournit un retour
en fonction de leurs erreurs. De plus, la possibilit¢ de refaire plusieurs fois le quizz leur
permettrait de mesurer la progression de leurs compétences et I’impact de 1’entrainement sur
leurs performances. Enfin, pour évaluer la pertinence de I’intervention, les étudiant-e,s
participent a un dernier quizz sans soutien avec retour sur leurs performances. Les situations

expérimentales devraient étre différentes a chaque phase.

Si le quizz avec soutien permet effectivement de « driller » de fagon adéquate la routine
d’analyse, il est attendu que, de maniere générale, les performances s’améliorent
significativement entre la ligne de base et I’évaluation de I’intervention. De plus, I’amélioration
des performances devrait étre plus importante pour les personnes ayant un niveau de
connaissances bas que pour celles ayant un niveau de connaissances ¢levé avant I’ intervention.
Enfin, plus le nombre de répétitions du quizz avec soutien dans la phase d’intervention est
important, plus la routine d’analyse devrait étre intégrée, plus les performances en phase

d’évaluation de ’intervention devraient étre élevées.
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Annexes
Annexe A

Exercice 1

Gotlib et al. (2004) souhaitent observer si les personnes souffrant d’un épisode dépressif majeur
présentent des biais attentionnels plus importants au niveau du traitement de stimuli
interpersonnels négatifs que les personnes souffrant d’anxiété généralisée et des personnes
controle. Avant de faire passer leur expérience, ils veulent vérifier que les personnes souffrant
d’un épisode dépressif majeur qu’ils ont recrutées ont un niveau de dépression plus élevées que
celles des autres groupes. Pour ce faire, ils leur font passer le BDI (Beck Depression Index,

scores de 0 a 63).

1) Question échelle
e La variable type de participant-e-s est-elle : nominale, ordinale, quantitative

e La variable dépression (mesurée par le score au BDI) est-elle : nominale,
ordinale, quantitative ?

2) Question (in)dépendence
e La variable #ype de participant-e-s est-elle une variable dépendante ou
indépendante ?

e La variable dépression (mesurée par le score au BDI) est-elle une variable
dépendante ou indépendante ?

3) Question design

Quelle analyse Gotlib et al. doivent-ils utiliser pour vérifier leur hypothese ?
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Exercice 2

Sato et al. (2013) souhaitent observer I’influence des reégles d’orthographe sur la représentation
du genre d’un groupe de personnes exercant un métier stéréotypé. Un exemple pourrait étre que
les chirurgiens sont tous des hommes et le personnel soignant est exclusivement composé de
femmes. Contrairement a I’anglais, le frangais est une langue employant des genres. Une des
régles orthographiques veut qu'un groupe de personnes mixtes soit représenté par le masculin
pluriel (par ex, les clients), méme si la majorité des personnes du groupe sont des femmes. Si
les regles orthographiques liées au genre influencent la représentation du genre, les personnes
parlant le francais devraient avoir une représentation plus masculine d’un groupe mixte, quel
que soit le métier de ces personnes. Par contre, les personnes parlant 1’anglais ne devraient étre
sensibles qu’au stéréotype du métier, étant donné qu’elles ne sont pas biaisées par
I’orthographe. Pour tester cette hypothése, les auteurs ont fait lire de courtes histoires de
quelques lignes a 61 francophones et 66 anglophones. Chacune de ces histoires ont comme
sujets un groupe de personnes dont le métier est stéréotypé soit masculin (les chirurgiens), soit
féminin (les infirmicres), soit n’est pas stéréotypé. La derniére phrase de chaque histoire donnait
le genre du groupe (les hommes) et les participant-e-s devaient indiquer si cette dernicére phrase
pouvait représenter une continuation logique de I’histoire. Les auteurs ont mesuré le degré

d’approbation en calculant le pourcentage de oui.

1) Question échelle
e Lavariable langue des participant-e-s est-elle : nominale, ordinale, quantitative
e La variable pourcentage de oui est-elle : nominale, ordinale, quantitative ?
e La variable stéréotype du métier est-elle : nominale, ordinale, quantitative ?

2) Question (in)dépendence
e La variable pourcentage de oui est-elle une variable dépendante ou
indépendante ?
o La variable langue des participant-e-s est-elle une variable dépendante ou
indépendante ?

e La variable est-elle stéréotype du meétier une variable dépendante ou
indépendante ?

3) Question design

Quelle analyse les auteurs doivent-ils utiliser pour vérifier leur hypothése ?
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Exercice 3

Plaisted et al. (1998) veulent vérifier si les performances de personnes souffrant d’autisme dans
une tache de détection difficile sont meilleures que celles de personnes controle. Ils font passer
deux types de taches de recherche visuelles (une facile et une difficile) a 8 personnes souffrant
d’autisme et 8 personnes contréle. Dans chacune des taches, le/la participant-e doit indiquer si
I’image qui est présenté contient ou non une cible. Dans la tache de détection simple, la cible
est un S parmi des T et des X, alors que dans la tache de difficile, il faut trouver un X rouge
parmi des X verts et des T rouges. Les hypothéses font I’hypothése que les personnes souffrant
d’autisme auront un temps de réaction plus rapide que les personnes controle, mais uniquement

pour la tache de détection difficile.

1) Question échelle
e La variable groupe de participant-e-s est-elle : nominale, ordinale, quantitative
e Lavariable temps de réaction est-elle : nominale, ordinale, quantitative ?
e La variable type de tdche est-elle : nominale, ordinale, quantitative ?

2) Question (in)dépendence
e La variable type de tdche est-elle une variable dépendante ou indépendante ?

e La variable groupe de participant-e-s est-elle une variable dépendante ou
indépendante ?

e La variable est-elle temps de réaction une variable dépendante ou
indépendante ?

3) Question design”

Quelle analyse les auteurs doivent-ils utiliser pour vérifier leur hypothése ?
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Exercice 4

Wagner et al. (2004) souhaitent observer si I’effet placebo peut modifier la perception de la
douleur. Un groupe de participant-e-s regoivent des chocs électriques douloureux au niveau de
leur poignet droit et doivent évaluer leur douleur sur une échelle allant de 1 de 10. Dans un
premier bloc d’essais, ils regoivent les chocs sans traitement. Au début du second bloc, un
expérimentateur leur applique au poignet une nouvelle créme analgésique qui est supposée
réduire la douleur (placebo). Les auteurs font I’hypothése que 1’application de la créme placebo

va réduire la douleur percue par les participant-e-s.

1) Question échelle
e Lavariable bloc d’essais est-elle : nominale, ordinale, quantitative
e La variable douleur percue est-elle : nominale, ordinale, quantitative ?

2) Question (in)dépendence
e La variable bloc d’essais est-elle une variable dépendante ou indépendante ?
e La variable douleur pergue est-elle une variable dépendante ou indépendante ?

3) Question design

Quelle analyse les auteurs doivent-ils utiliser pour vérifier leur hypothese ?
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Exercice 5

Un nombre important de femmes souffrant du cancer du sein font simultanément 1’expérience
de problémes psychiatriques. Nosarti et al. (2002) ont voulu observer si ces femmes pouvaient
s’adapter rapidement a leur nouvelle condition. Pour ce faire, ils ont fait passer le MAC
(questionnaire d’ajustement mental au cancer — Mental Adjustement to Cancer) a 87 patientes
agées entre 40 et 70 ans lors d’un suivi effectué 8 semaines (t1) puis 9 mois (t2) apres la
détection du cancer. Ce questionnaire comporte cing dimensions (esprit de combat, désespoir,
préoccupation anxieuse, stoicisme-fatalisme, et évitement-déni) de 8 items a coter sur une
échelle allant de 1 (ne s’applique pas du tout a moi) a 4 (s’applique tout a fait a moi). Un score
total (addition des scores aux items) est calculé pour chaque dimension. L’analyse descriptive
des données révelent que les variables ne sont pas distribuées normalement. L’analyse
inférencielle montre que les patientes présentent un score au plus petit de préoccupation

anxieuse en t2 qu’en t1.

1) Question échelle
e La variable préoccupation anxieuse est-elle : nominale, ordinale, quantitative
e La variable suivi est-elle : nominale, ordinale, quantitative ?

2) Question (in)dépendence
e La variable préoccupation anxieuse est-elle une variable dépendante ou
indépendante ?
e La variable suivi est-elle une variable dépendante ou indépendante ?

3) Question design

Quelle analyse les auteurs doivent-ils utiliser pour vérifier leur hypothése ?
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Exercice 6

Medalia et al. (1998) souhaitent mesurer ’efficacité de 1’entrainement de 1’attention sur la
schizophrénie. Deux groupes de 27 personnes souffrant de schizophrénie prennent part a cette
expérience. Le groupe expérimental a participé a des séances individuelles d’entrainement
attentionnel sur ordinateur pendant que le groupe controle regardent des documentaires vidéo.
Puis, pour mesurer leurs capacités attentionnelles, les participant-e-s passaient une tiche de
détection a choix forcé d’une durée de 10 minutes. Cette derniére était composée de 600 essais.
A chacun d’eux, ils/elles devaient indiquer si la lettre qui était présentée a 1’écran étaient un A.
L’analyse descriptive des données révelent que les variables ne sont pas distribuées
normalement. L’analyse inférencielle montre que le groupe expériemental obtient un

pourcentage de réponses correctes que le groupe controle.

1) Question échelle
e La variable groupes est-elle : nominale, ordinale, quantitative
e La variable pourcentage de réponses correctes est-elle : nominale, ordinale,
quantitative ?

2) Question (in)dépendence
e La variable pourcentage de réponses correctes est-elle une variable dépendante
ou indépendante ?
e La variable groupes est-elle une variable dépendante ou indépendante ?

3) Question design

Quelle analyse les auteurs doivent-ils utiliser pour vérifier leur hypothese ?
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Exercice 7

Barcelo et Knight (2002) font passer le Wisconscin card sorting test & un groupe de 8 patients
préfrontaux et a un groupe controle de 6 personnes sans problémes neurologiques. Dans cette
tache, quatre cartes sont présentées a la personne et vont lui servir de stimuli de base. Les cartes
différent en termes de type, du nombre et de la couleur des formes qui y sont dessinées. On
demande ensuite a la personne d'associer une a une les 128 cartes avec l'une des quatre cartes
de bases. L'examinateur ou I’expérimentatrice décide de la regle d’association (classement par
couleur, forme ou quantité) et indique uniquement a la personne si son choix est juste ou non.
Cette tache permet de mesurer la flexibilité cognitive, entre autres au travers du nombre
d’erreurs de persévérance (i.e., la personne continue a appliquer la méme stratégie de
classement alors que cette derniére a changé) L’expérimentateur ou I’expériementatrice change
la régle (sans I’annoncer) aprés un certain nombre de réussites consécutives. Les auteurs ont
observé que les patients préfrontaux faisaient plus d’erreurs de persévérance que les personnes

sans problémes neurologiques.

1) Question échelle
e La variable groupes est-elle : nominale, ordinale, quantitative
e La variable nombre d’erreurs de persévérance est-elle : nominale, ordinale,
quantitative ?

2) Question (in)dépendence
e La variable nombre d’erreurs de persévérance est-elle une variable dépendante
ou indépendante ?
e La variable groupes est-elle une variable dépendante ou indépendante ?

3) Question design

Quelle analyse les auteurs doivent-ils utiliser pour vérifier leur hypothese ?
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Exercice 8

En 1977, Loftus a voulu tester la sensibilité de la mémoire a de fausses informations chez les
témoins oculaires. Pour ce faire, elle demanda a 95 étudiant-e-s de regarder une série de 30
diapositives (présentées 3 s chacune) illustrant un accident entre une voiture et un piéton. Une
Datsun rouge roule sur une route secondaire, arrive a un carrefour, tourne a droite et renverse
une personne qui traversait sur le passage piéton. Une voiture verte passe le carrefour sans
s’arréter (visible sur une seule diapositive). Les participant-e-s ont ensuite rempli un
questionnaire de 12 items sur la présentation. L’induction d’un faux souvenir se faisait au
travers de I’item 10 qui demandait si la voiture qui a traversé le carrefour sans s’arréter avec un
porte-skis. Dans le groupe expérimental (48 personnes), la question précisait que cette voiture
¢tait de couleur bleue alors que dans le groupe controle, aucune information sur la couleur de
la voiture n’était fournie. Puis les participant-e-s devaient indiquer la couleur de différents
objets vu durant la présentation a 1’aide de 30 bandes de couleurs classées selon leur longueur
d’ondes. Les bandes 1 a 5 correspondaient a des nuances de pourpre, les bandes 6 a 10 au bleu,
11a15auvert, 16 a 20 au jaune, 21 a 25 a ’orange et 26 a 30 au rouge. Les résultats ont montré
que le groupe expérimental indiquait que la voiture qui est passée au carrefour sans s’arréter
¢tait de couleur bleu-vert (10.19) alors que le groupe contrdle choisissait une teinte verte

(12.55).

1) Question échelle
e La variable groupes est-elle : nominale, ordinale, quantitative
e Lavariable couleur est-elle : nominale, ordinale, quantitative ?

2) Question (in)dépendence
e La variable nombre d’erreurs de persévérance est-elle une variable dépendante
ou indépendante ?
e La variable couleur est-elle une variable dépendante ou indépendante ?

3) Question design

Quelle analyse les auteurs doivent-ils utiliser pour vérifier leur hypothése ?
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Annexe B

Description et Lien vers chaque Quizz.

Type d'échelle

Cethe partie wous permet d'edercer vwos compélences par rapport au
type d'échelle d'une variable, Ai-je plutdt affaire & une variable
nominale, ardinale ou quantitative? Cette noticn est oruciale car elle
permet de savair quels indices rapportés el quel test statistique
employe. Cliquez sur le lien suivant pour commencer le quizz!

v" Quizz type d'échelle

Nature de la variable

Cette partie vous permet d'egercer vos compétences i déterminer
quelle est la nature de la variable. Ai-je plutdt affaire a une vanable
dépendante ou indépendante? Cette notlen est cruclale car elle permet
de savoir quel test statistigue employé,

Cliguez sur le llen suivant pouwr cammaendcer ke quizzl

gl" Quizz nature de |2 variable

Type de test

Cette partie wous permet d'exercer wos competences 3 déterminer quel
test employer en fonction de 1a situation, Qals-je plutdt utiliser un test
de Mann-Whitrey cu une AMOVA & un facteur intersujets? Utiliser le
bon test est nécessaire pour une interprétation correcte des données.

Cliguez sur le lien suivant pour commencer ke quizz!

\f" guizz type de test

Etude de cas

Powur lier ces trols notions, le quizz sulvant vous propose de déterminer
la catégorie et la nature des variables ainsi gue le test y correspandart
pour chacune des trois situations proposées.

Cliguez sur le lien suivant pour commencer ke quizz!

\f Etude de cas
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