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Bienvenue dans l’UE “Évaluer l’apprentissage par ordinateur : Tâches et rétroactions”
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Cours complets

On trouvera la version PDF [http://espe-rtd-reflexpro.u-ga.fr/media/pdf/scied-cours-qcm/latest/scied-cours-qcm.pdf] et epub [http://espe-rtd-reflexpro.u-ga.fr/projects/scied-cours-qcm/downloads/epub/latest/] (pour liseuses) du cours en cliquant sur les liens correspondants.




Propos du cours

Ce cours  a pour but de présenter des éléments théoriques et pratiques liés à l’évaluation de connaissances et les rétroactions nécessaires à un guidage optimal, principalement via questionnaires à choix multiple (QCM). Les QCM sont de plus en plus utilisés dans des contextes d’e-learning ou en classe via des boîtiers de vote. S’ils sont souvent utilisés à des fins sommatives, ils peuvent également être adaptés à une pratique formative de l’évaluation.

La structure du cours est en quatre parties.


	La première partie s’intéresse aux rétroactions procurant des informations aux apprenants.

	La deuxième partie se centre sur un type de rétroactions particulier, les questionnaires à choix multiple.

	La troisième partie est plus technique et recense quelques méthodes d’analyse des résultats à un QCM. Il est préférable de la lire après avoir conçu un Questionnaire à choix multiple.

	La quatrième partie, à la fois plus pratique et technique, recense certaines utilisations des QCM en contexte scolaire, mais aussi des outils logiciels permettant de réaliser des QCM.
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Notes sur les versions antérieures du cours
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Syllabus du cours “Évaluer l’apprentissage par ordinateur” MEEF-PIF (2021-22)


Informations


	Auteurs : Philippe Dessus [http://pdessus.fr], LaRAC & Inspé, Univ. Grenoble Alpes [http://www.univ-grenoble-alpes.fr] et Nelly Tarbouriech, rectorat de l’académie de Grenoble.

	Date de création : Septembre 2015, révisé en Sept. 2017.

	Date de publication : 17 décembre 2021.

	Statut du document : Terminé.

	Résumé : Ce Document décrit l’organisation du cours de l’UE 309 du Master 2 PIF MEEF, Inspé, Univ. Grenoble Alpes [http://www.univ-grenoble-alpes.fr]. Une version antérieure de ce document : Syllabus du cours “Évaluer l’apprentissage par ordinateur” MEEF-PIF (2018-19).

	Citation : Pour citer ce document : Auteur·s (Date_de_création_ou_de_révision). Titre_du_document. Grenoble : Univ. Grenoble Alpes, Inspé, base de cours en sciences de l’éducation, accédé le date_d_accès, URL_du_document.

	Licence : Document placé sous licence Creative Commons : BY-NC-SA [http://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/3.0/fr/].






Objectifs du cours

À l’issue de ce cours, les étudiants seront capables :


	d’analyser un domaine de connaissances pour en dégager des concepts, pouvant faire l’objet d’une évaluation automatisée ;

	de connaître les différents types de rétroactions et d’en concevoir qui soient appropriées au niveau de connaissances de l’élève ;

	de réaliser un cours composé de questions évaluatives, avec un outil de création de QCM et/ou de cours interactifs.






Structure des cours

La méthode pédagogique adoptée dans le cours est de type “pédagogie inversée”, où les étudiants doivent prendre connaissance du contenu du cours avant séance, pour travailler sur un projet en séance, de manière collaborative. Les étudiants ne pouvant être présents en cours doivent contacter l’enseignant pour convenir d’une organisation du travail spécifique.

Chaque séance a la structure générique suivante (il est utile d’amener son ordinateur personnel à chaque séance). Il est aussi utile qu’un étudiant volontaire prenne des notes à propos du cours, les soumette à l’enseignant pour vérification avant diffusion à tous, notamment aux étudiants travaillant à distance.


	Discussion sur le cours lu auparavant. Chaque séance en présence est dédiée à un approfondissement du cours, qui devra être lu au préalable (voir les indications ci-après), et la réponse aux questions suivantes devra être réfléchie :



	Qu’est-ce que j’ai compris du cours ?

	Qu’est-ce qu’il me reste à comprendre ?

	Y a-t-il dans le cours des choses à préciser, développer ? des inexactitudes ?

	Approfondissement : Recherche et présentation rapide à l’assistance de l’un des points du cours (recherche de documents complémentaires, de références citées dans le cours, etc.).










Attention toutefois à ne pas passer trop de temps à travailler sur chaque document de cours. Par séance, une durée de travail d’environ 1 h 15 (± 30 min) est conseillée, selon le niveau initial de chacun.


	Travail dirigé en binômes (le contenu de chaque TD est indiqué à l’item du cours), ce TD consiste en la réalisation de petits projets par binômes courant sur 1 ou plusieurs séance(s), donnant lieu à diffusion en cours et pouvant être porté au dossier final. Le domaine sur lesquels portent les TD est au libre choix des étudiants.






Descriptif des Séances

Toutes les séances sont de 2 h et ont lieu les mercredis (8:00-10:00) du premier semestre 2021-22. La Figure 1 ci-dessous en représente l’essentiel (cliquer dessus pour zoomer) et ce qui suit le détaille.

[image: _images/synopsis-meef-pif.jpg]
Figure 1-Synopsis des activités de l’UE.


1. Introduction au cours (15/9/21)

(Ph. Dessus) Vue d’ensemble du cours.


	Objectifs du cours

	Présentation rapide des étudiants

	Présentation rapide de l’organisation du cours et de son contenu

	Présentation du site support du cours

	Début de réflexion sur le thème du cours






2. Tâches pour évaluer l’apprentissage (22/9/21)

(Ph. Dessus). Nous discuterons les principaux types de tâches permettant d’évaluer ou faire pratiquer les apprenants dans un but d’apprentissage.



	Avant la séance : Visionner la conférence de Ph. Dessus Les QCM font-ils apprendre ? [https://pod.grenet.fr/video/4125-atelier-n104-les-questionnaires-a-choix-multiple-font-ils-apprendre/] et faire l’Atelier – Les activités cognitives engagées dans un QCM.

	Pendant la séance : TD 1 : Par binôme, commencer et avancer le Travail Dirigé Analyse de tâches (TD 1).









3. Analyse de contenu (29/09/21)

(Ph. Dessus). Cette séance permet de commencer à ébaucher l’analyse du contenu du cours qui fera l’objet du dossier. Le processus d’analyse de contenu étant long, il devra être poursuivi en parallèle avec le travail sur les séances suivantes.



	Avant la séance : Livrer le travail du TD 1 à l’enseignant. Lire les documents Les rétroactions informatisées, Les rétroactions : définition et rôle dans l’apprentissage, et Un processus de conception de documents de cours avec QCM.

	Pendant la séance : Mettre en œuvre le processus décrit dans le document lu avant séance (Un processus de conception de documents de cours avec QCM).









4. Conception d’un QCM sur papier (6/10/21)

(Ph. Dessus). Cette séance permet d’écrire, sur papier, quelques items de QCM (simples ou plus complexes), dans le domaine de son choix.



	Avant la séance : Lire les Documents Les différentes formes de rétroactions, Les QCM : Bref historique, Les questionnaires à choix multiple : définitions et critiques, Les différents formats de QCM.

	Pendant la séance : TD 2 : Concevoir trois items de QCM. Partir d’un exemple tiré de ce cours ou du thème du projet pressenti. Et, seulement  après, se reporter à la partie du cours Rédiger des items de QCM pour le modifier pas à pas, en précisant : quelle règle a été appliquée, les modifications réalisées, quelles rétroactions afficher en fonction des réponses. Rédiger pour chaque réponse les rétroactions nécessaires. Si ce travail est terminé en séance, poursuivre l’analyse de contenu (séance 3), qui doit être livrée à la fin de cette séance.









5. Exemples d’usages pédagogiques des QCM (13/10/21)

(N. Tarbouriech). Cette séance est l’occasion d’étudier divers usages pédagogiques de QCM à différents niveaux scolaires. Elle donnera lieu également à l’exploration d’un outil d’interrogation et d’évaluation en instantané pendant la séance.



	Avant la séance (activité pouvant être menée à plusieurs, 2 ou 3 max) : Prendre connaissance d’usages pédagogiques de situations d’apprentissage incluant l’utilisation de QCM (lire le document Quelques usages pédagogiques des QCM) ; observer quelques pratiques et types d’activités parmi celles proposées (dans la section Situations d’apprentissage proposées) et analyser une situation en vous aidant de la Grille d’observation de pratiques). Chaque groupe peut ensuite consigner son analyse générale / sa réflexion dans le pad collaboratif associé [lien vers le pad [https://annuel.framapad.org/p/masterpif_qcmusagespedagogiques]].

	Pendant la séance : Retour réflexif sur les analyses en croisant les points de vue et projection dans les pratiques personnelles de classe en s’appuyant sur les travaux issus du pad collaboratif. Puis, coup de projecteur et exploration d’un outil de QCM participatif en temps réel.









6. Réalisation du cours dans un générateur de cours interactifs-1 (20/10/21)

(Ph. Dessus). Cette séance et la séance 8 concernent la réalisation du cours dans un logiciel générateur de cours interactif, au choix des étudiants.



	Avant la séance : Lire les documents Répondre à un QCM : Aspects cognitifs et Les rétroactions : leur réception par les élèves.

	Pendant la séance : Finaliser le contenu du cours à dispenser (intégrant des items de QCM) et s’approprier un des logiciels générateur de cours (p. ex., le logiciel ExeLearning, voir Document Tutoriel – Utiliser le générateur de cours interactifs eXe Learning, ou H5P/Lumi, voir Document h5p).









7. Les apports des générateurs de QCM (17/11/21)

(N. Tarbouriech). Cette séance est l’occasion d’explorer la diversité des outils générateurs de cours interactifs et d’en utiliser un correspondant à ses besoins. Cette session fera l’objet également d’une présentation d’un service web dédié à la création de QCM.



	Avant la séance : S’approprier un des logiciels générateur de cours (p. ex., le logiciel ExeLearning, voir Document Tutoriel – Utiliser le générateur de cours interactifs eXe Learning, ou H5P/Lumi, voir Document h5p). Repérer en répondant à ce quiz interactif [https://learningapps.org/watch?v=p4m2y0sja19] aux types de contributions/apports qu’offrent les QCM dans les apprentissages en rapport aux fonctionnalités et caractéristiques mobilisées par les outils proposés.

	
	Pendant la séance

 : Repérage des types/contributions qu’offrent les QCM dans les apprentissages, à quels moments ils peuvent intervenir, et quelles sont les fonctionnalités et caractéristiques mobilisées : complétion, collaborative, d’une carte mentale détaillée	
	Exercice 1 : (voir Exercice 1 : Compléter une carte mentale) Compléter une carte mentale ; coup de projecteur sur un outil de QCM participatif en ligne : exploration. Puis, suite à cette utilisation, réflexion sur les principales fonctionnalités des générateurs de cours, détaillé dans l’exercice suivant

	Exercice 2 : (voir Exercice 2 : Étudier les fonctionnalités des générateurs de cours) Étudier les fonctionnalités des générateurs de cours. Puis, conception du cours dans le générateur de cours interactifs.

















8. Réalisation du cours dans un générateur de cours interactifs-2 (24/11/21)

(Ph. Dessus). Cette séance vise à terminer, ou à tout le moins bien avancer, le cours interactif.



	Avant la séance : Réaliser l’exercice 3 (voir Exercice 3 : Construction d’une carte mentale) Construction d’une carte mentale où vous réfléchirez aux principaux apports que peuvent constituer votre QCM dans le cours que vous développez. Vous pouvez reprendre la forme synthétique de la carte liée à l’Exercice 1 (voir Exercice 1 : Compléter une carte mentale). Cette carte constituera le TD4 à rendre.

	Pendant le cours : Finir la conception du cours et le réaliser dans cet environnement.









9. Présentation des projets (1/12/21)

(Ph. Dessus & N. Tarbouriech). Cette séance sera l’occasion pour les étudiants de présenter leur projet au groupe. Une évaluation du cours sera également faite.

Date-butoir de livraison du travail : le xx janvier 2022 à 12:00.






Modalités d’évaluation du cours

L’évaluation de l’U.E. se réalise à partir d’un document en format PDF et d’une version HTML zippée (si possible) du cours, envoyée par courriel aux formateurs. Il est possible de réaliser un document par binôme. Le document comprendra.


	Le travail réalisé dans le TD 1 séances 2 et 3 (analyse d’une tâche d’apprentissage et des moyens de l’évaluer) (env. 1 page)

	Le travail réalisé dans le TD 2 séance 4 (carte de concepts, “grains de connaissances”) (env. 3 pages).

	Le travail réalisé dans le TD 3 séance 5 (items de questions) (env. 1 page).

	La carte mentale réalisée dans le travail à distance de la séance 7 (TD4).

	Un document décrivant une leçon, sur un domaine du choix, réalisé avec un logiciel générateur de cours (voir détails dans la section suivante).






Description du document de cours à produire


Points préalables


	Par “document de cours” (ou de leçon), nous entendons un texte décrivant un contenu enseigné circonscrit, pouvant être présenté dans une leçon nécessitant environ 1 h de lecture, et destiné à un public clairement défini, à la fin de lui permettre une bonne compréhension des concepts ou compétences associées à ce contenu. Ce document sera bien sûr agrémenté de questions à choix multiple pour que l’apprenant puisse tester sa compréhension du contenu.



	L’utilisation d’eXe Learning est conseillée car c’est un système complet et facile à utiliser, mais elle est non obligatoire. Si un étudiant est expert dans un autre système équivalent, il est tout à fait possible qu’il réalise son travail avec ce système. Il préviendra toutefois l’enseignant qui jugera de la pertinence du choix du système.



	Sauf avis contraire de l’étudiant, mentionné clairement à l’enseignant le plus tôt possible, le cours produit sera placé sous licence Creative Commons BY-NC-SA (plus d’informations à http://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/3.0/fr/). Le logiciel eXe Learning permet d’ailleurs d’ajouter automatiquement une telle licence sur toutes les pages produites.



	La production réalisée devra être exempte de contenu plagié. Il appartient donc à l’étudiant de référencer scrupuleusement le contenu provenant d’auteurs autre que lui ou elle-même. Ce contenu sera nécessairement :



	court (proportionnellement au contenu écrit par l’étudiant) ;

	mentionné entre guillemets ;

	suivi ou précédé de sa référence (article, ouvrage). Tout manquement à ce point pourra faire l’objet de sanctions par l’instance universitaire appropriée. La consultation du site http://www.integrite.umontreal.ca/ pourra apporter d’utiles précisions.








	La production réalisée pourra être utilisée dans la pratique professionnelle de l’étudiant.








Indications sur la conception du document de cours

Le Document Un processus de conception de documents de cours avec QCM procurera d’utiles éléments pour concevoir le document de leçon. Voici ci-dessous quelques précisions formelles.


	Choisir un domaine dans lequel vous êtes expert-e et pour lequel vous voulez transmettre un contenu.

	Choisir un niveau de classe (le vôtre, ou un niveau qui vous intéresse) et définissez quelques objectifs d’apprentissage (ce que les personnes qui suivront ce cours devront être capables de faire à l’issue du cours).

	Choisir un contenu à apprendre à propos du domaine choisi, pouvant être présenté au cours d’une leçon d’env. 1 h. Rédiger environ cinq pages A4 (soit environ 10 000 caractères, espaces compris) hiérarchisées à deux niveaux. Veiller à ce que le contenu soit également réparti dans les différentes sections du cours. De même, pour les cours de types “scénario de branchement” il est conseillé de représenter les différents parcours de l’apprenant sur une feuille de grand format. Ces documents n’ont pas vocation à être livrés pour évaluation.

	Illustrer cette présentation par des images, des tableaux, des vidéos (selon les possibilités du logiciel utilisé), dont la référence sera mentionnée dans le corps du texte de la leçon.

	Concevoir au moins 5 questions interactives (de votre choix) qui utilisent les fonctionnalités d’eXe Learning. Parmi ces 5, l’une d’entre elles doit être une question Assertion-raison (ou à deux étapes). Ces questions doivent être correctement insérées dans la leçon et permettre une meilleure compréhension de cette dernière par le lecteur. Elles doivent, d’autre part, se conformer aux différentes prescriptions contenues dans ce cours (notamment en ce qui concerne le guidage). L’insertion des questions au sein du contenu est libre : soit en tant qu’évaluation diagnostique (début), formative (au long du cours), ou encore sommative (fin).

	Pour être communiqué à l’enseignant à des fins d’évaluation, le cours généré sous eXe Learning sera ensuite exporté en format HTML via le menu Fichier>Exporter>Site Web>Fichier compressé ZIP) ; le cours généré sous H5P-Lumi devra être exporté via le menu Fichier>Exporter>Un fichier HTML et plusieurs fichiers multimédia et ces différents fichiers seront ensuite zippés en un seul. Dans les deux cas, c’est ce fichier zippé qui sera envoyé à l’enseignant. Pour information, le fichier correspondant peut être décompressé et placé sur un serveur web, ou utilisé en local en ouvrant les fichiers HTML avec un navigateur.
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Présentation

Assez souvent, on pense que les QCM ne peuvent engager que des activités cognitives de bas niveau. C’est bien sûr vrai si l’étudiant ou l’élève y répond au hasard. C’est moins vrai si l’on prend soin de rédiger des questions qui amènent l’étudiant ou l’élève à considérer ses connaissances de manière plus profonde.

Cet atelier comprend un bref texte à lire sur le système de la mémoire humaine, puis une série de QCM conçues pour impliquer différents niveaux de raisonnement, qui sont ensuite analysés. Les tâches à réaliser sont les suivantes.




Lecture du texte

Lisez attentivement le texte suivant pendant env. 5 min. Il est possible de le surligner, de l’annoter.

Le système de la mémoire humaine

La mémoire humaine est composée de trois sous-systèmes interconnectés. L’information provenant de nos sens est tout d’abord stocké dans la mémoire sensorielle (MS) dans le même format dans lequel il est traité par nos sens (e.g., images ou sons). Bien que l’information transite dans la MS durant moins de 2 s, cela suffit à permettre son interprétation et à décider quelles sont les parties suffisamment importantes pour qu’on les traite et les transfère à la mémoire de travail (MT), où on peut continuer à les “travailler”.

L’information en MT est tout d’abord stockée sensoriellement (principalement mais pas uniquement en sons), et en quantité réduite : seulement 7±2 informations séparées (e.g., nombres, lettres, ou mots) peuvent être maintenues dans la MT pendant seulement environ 30 s, sauf si on continue de se les répéter.

L’information en MT est oubliée dès lors que la capacité de 7 items est dépassée, ou bien si l’on arrête de répéter l’information stockée. Ce processus de répétition remplit deux buts. Premièrement, il permet de maintenir l’information en MT tant qu’on se la répète. Deuxièmement, la répétition autorise un stockage plus permanent dans notre troisième et dernier système, la mémoire à long terme (MLT).

L’information en MLT est principalement codée en termes sémantiques, et ce système est souvent comparé à une bibliothèque dont le contenu est organisé de nombreuses manières différentes (e.g., par domaine, titre, ou nom d’auteur). Nous ne récupérons pas toujours l’information que nous voulons de la MLT – un livre peut aussi être difficile à trouver dans une bibliothèque – mais une fois qu’elle est stockée, elle l’est de manière permanente. Nous n’oublions pas vraiment une information stockée en MLT : elle est simplement indisponible car nous ne parvenons pas à la retrouver.




QCM

Répondez aux questions à choix multiple suivantes afin de vérifier votre compréhension du texte.


	
	1. Lequel des types de mémoires suivants stockent l’information pendant environ 30 s ?

	
	
	Mémoire sensorielle (MS)





	
	Mémoire de travail (MT)





	
	Mémoire à long terme (MLT)





	
	Aucun des précédents.













	
	2. Laquelle (ou lesquelles) des phrases suivantes à propos de la mémoire de travail (MT) est (sont) vraie(s) ?

	
	
	Elle ne peut contenir que 7±2 items d’information.





	
	L’information qu’elle stocke est principalement encodée de façon sonore.





	
	L’information qu’elle stocke dure seulement 30 s à moins qu’elle soit répétée.





	
	Toutes les phrases ci-dessus.













	
	3. Laquelle des propositions suivantes est la manière dont l’information passe par les différents sous-systèmes de mémoire ?

	
	
	MS -> MT -> MLT





	
	MT -> MS -> MLT





	
	MS -> MLT -> MT





	
	MT -> MLT -> MS













	
	4. Jeanne cherche un numéro de téléphone, ferme le répertoire, et se répète le numéro pendant qu’elle compose le numéro. Le numéro est stocké dans :

	
	
	Sa MS





	
	Sa MT





	
	Sa MLT





	
	Aucune des mémoires ci-dessus.













	
	5. La mémoire de travail (MT) est à la mémoire à long terme (MLT) ce que X est à Y :

	
	
	X:7, Y:illimité.





	
	X:sémantique, Y:sonore.





	
	X:relativement permanent, Y:30 s.





	
	Toutes les réponses ci-dessus.













	
	6. Tom a déjà oublié le nom de la personne qui lui a été présentée seulement 3 minutes plus tôt ? Lequel de ses amis suivants en donne la meilleure explication ?

	
	
	Chang: “Le nom n’a jamais été dans la MS de Tom.”





	
	Monique: “Le nom s’est perdu de la MLT de Tom.”





	
	Fritz: “Tom n’a pas transféré correctement le nom de sa MLT à sa MS.”





	
	Juanita: “Tom n’a pas transféré correctement le nom de sa MT à sa MLT.”


















Les processus cognitifs engagés dans les questions

Maintenant, analysons les compétences cognitives impliquées dans chacun des QCM ci-dessus.


	Cette question teste votre compétence à reconnaître une caractéristique simple d’un concept spécifique (b. est la réponse juste : l’information dans la MT dure environ 30 s). Cela nécessite de mémoriser un terme et sa définition (paires associées).

	Cette question teste votre compétence à apprendre un ensemble de caractéristiques communes d’un concept particulier (d. est la bonne réponse, puisque la MT peut stocker un nombre d’items donnés, d’une certaine forme et pendant un certain temps). Elle requiert une connaissance plus approfondie d’un concept que ne la sollicite la question 1, mais elle est encore fondée sur la mémoire.

	Cette question requiert d’apprendre une relation temporelle entre une série de concepts (a. est la bonne réponse).

	Cette question teste votre compétence à comprendre et appliquer vos connaissances à une situation nouvelle, de la vie de tous les jours, qui n’était pas présentée dans le texte initial (b. est la réponse juste). Elle requiert une compréhension plus profonde du concept, qui va donc plus loin qu’une simple mémorisation de sa définition ou de ses caractéristiques.

	C’est une question présentant une analogie, qui teste votre compétence à comparer et différencier deux concepts (ici, la MT et la MLT, et a. est la réponse juste). Elle se fonde, tout en étant plus complexe, sur la simple compétence de mémorisation de l’ensemble de caractéristiques d’un concept (question 2).

	Cette question implique toutes les compétences cognitives testées dans les cinq premières questions (d. est la réponse juste). Elle demande une évaluation des connaissances acquises pour parvenir à une décision logique (e.g., les facteurs qui affectent le transfert de l’information de la MT à la MLT) expliquant un phénomène humain complexe (l’oubli).






Analyse de pratique

Cet atelier permet de prendre conscience que le simple apprentissage par cœur du texte ne permet pas, à lui seul, de trouver les réponses aux questions 2 à 6. Il donne également d’utiles suggestions de formats de questions.




Référence

Appleby, D. C. (2008). A cognitive taxonomy of multiple-choice questions. In L. T. Benjamin (Ed.), Favorite activities for the teaching of psychology (pp. 119-123). Washington, DC: American Psychological Association.
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Le choix de la tâche

Avant tout, l’une des premières questions que tout enseignant a à se poser lorsqu’il travaille à l’évaluation de ses apprenants porte sur le type de tâche d’apprentissage (ou d’ailleurs, d’évaluation) qu’il va pouvoir leur donner. Il est ici question d’avoir un aperçu général du type de tâches qu’on peut donner, dans un contexte d’enseignement à distance, à des apprenants (bien que cela vaille en grande partie aussi pour des enseignements en présence).

Le Tableau 1 ci-dessous détaille le nom des tâches, les processus cognitifs préférentiellement engagés dans leur mise en œuvre, et la conception de l’apprentissage sous-jacente à chacune. Le lecteur pourra aussi consulter Stewart [Stewart, 1980] pour un inventaire proche et plus orienté analyse de processus cognitifs.

Tableau 1 – Type de tâches, processus cognitifs engagés et conceptions de l’apprentissage sous-jacentes ([Trausan-Matu et al., 2008], p. 14).








	Tâche
	Processus cognitifs
	Conception de l’apprentissage




	Répondre à un QCM
	Apprentissage par cœur
Reconnaissance. Deviner la
réponse adéquate.
	Transmissive


	Rappeler des faits
(oral ou écrit)
	Apprentissage par cœur
	Behavioriste. Implique un
rappel simple


	Prendre des notes
	Traduction d’idées
	Transmissive


	Ecrire un journal
	Traduction d’idées.
Construction de
connaissances. Réflexivité.
	Constructiviste


	Discuter,
argumenter à propos
d’un problème
	Argumentation Résoudre des
problèmes. Trouver des faits
(in-)compatibles
	Socio-constructiviste


	Ecrire un résumé
	Traduction d’idées du cours
	Transmissive. Implique la
compréhension du texte résumé


	Ecrire une
dissertation
	Traduction d’idées du cours ;
mise en œuvre d’un schéma
argumentatif spécifique
	Transmissive ou constructiviste
(dépend de la tâche donnée)


	Réaliser un
portfolio
	Traduction d’idées du cours,
révision, sélection et
évaluation de textes,
construction de connaissances
	Constructiviste. Processus
méta- cognitifs





Ce tableau ne couvre bien évidemment pas toutes les tâches d’apprentissage (ou évaluatives) possibles, bien qu’il en soit un utile récapitulatif — par exemple, il omet l’idée de faire concevoir un QCM par les apprenants eux-mêmes, ce qui pourrait être source d’apprentissage, comme le montre Fellenz [Fellenz, 2004]. Il alerte le lecteur sur un point important : toute activité d’enseignement comprend, même de manière non-intentionnelle, la mention des principes éducatifs qui ont pu présider à sa conception (voir [Dessus, 2000] pour une discussion de cet argument).




Des exercices avec rétroactions immédiates

Les points ci-dessus nous montrent qu’il y a la place pour la conception d’exercices, notamment sur support informatisé, procurant un retour immédiat à l’élève. Ces exercices peuvent être appelés “exercices d’application” ou “d’entraînement”. Lemercier et al. [Lemercier et al., 2001] distinguent :


	les exercices d’application, tâche que l’on propose après un cours où l’on a exposé une notion (savoir) ou une procédure (savoir-faire) où il s’agit d’appliquer ce que l’on a compris ;

	les exercices d’entraînement, où les élèves travaillent à automatiser des procédures en cours d’acquisition (à les automatiser).

	les exercices résolus, montrant pas à pas une procédure (p. ex., de résolution de problème, un savoir-faire) jusqu’à sa solution. De tels exercices, une fois parcourus, donnent à l’élève des informations suffisantes pour qu’il puisse, à son tour, résoudre des exercices en reproduisant la procédure (voir la Section “Les exemples résolus” dans le Document La charge cognitive dans l’apprentissage [http://espe-rtd-reflexpro.u-ga.fr/docs/sciedu-general/fr/latest/chargecog.html]).






Analyser les tâches des apprenants

Pour mieux comprendre les connaissances et habiletés qu’un apprenant peut mettre en œuvre dans un domaine donné, il est utile de consulter le Document La charge cognitive dans l’apprentissage [http://espe-rtd-reflexpro.u-ga.fr/docs/sciedu-general/fr/latest/chargecog.html], qui décrit plusieurs méthodes d’analyse de tâches.




Pour aller plus loin


Analyse de tâches

Choisir une tâche menant à un apprentissage dans le tableau I de ce document (qui sera donc lu en séance) et en approfondir les buts, contextes d’utilisation et avantages et inconvénients, à la fois du côté de la production (élève) et de l’évaluation (enseignant) (1 page), en étendant et complétant les rubriques du Tableau.

Les documents suivants peuvent être utilisés (ainsi que toute autre ressource : document récupéré par internet, livre, article).


	QCM - Usages pédagogiques des QCM [https://fr.calameo.com/books/000040967bcc0b9f39f74] de Bravard [Bravard, 2005].

	Mémorisation de faits/vocabulaire - Mémoire et apprentissages scolaires [http://yannick.mevel.free.fr/IMG/pdf/Lieury.pdf] de Lieury [Lieury, 2003].

	Prise de notes - Apprendre en notant et apprendre à noter [https://docplayer.fr/11065949-Apprendre-en-notant-et-apprendre-a-noter-1.html] de Piolat et Boch [Piolat & Boch, 2004].

	Ecrire un journal - Journal des apprentissages, réflexivité et difficulté scolaire [http://reperes.revues.org/402] de Crinon [Crinon, 2008].

	Discussion/argumentation - Construction sociale de connaissances et apprentissage [http://espe-rtd-reflexpro.u-ga.fr/docs/sciedu-general/fr/latest/constrconn.html#constr-conn] de Dessus (2015).

	Résumé - Comprendre pour résumer, résumer pour comprendre [https://hal.archives-ouvertes.fr/hal-00387210/document] de Mandin et al. [Mandin et al., 2006].

	Essai libre - Approcher la qualité textuelle des écrits scolaires [http://gerflint.fr/Base/Paysscandinaves5/bernard.pdf] de Slusarczyk [Slusarczyk, 2010].

	Portfolio - Evaluer les apprentissages des étudiant-e-s à l’aide du portfolio [http://www.unil.ch/files/live//sites/cse/files/shared/brochures/memento_portfolio.pdf] de Berthiaume et Daele [Berthiaume & Daele, 2010].






Pour aller encore plus loin

L’article de Basque et Lundgren-Kayrol [http://tecfa.unige.ch/tecfa/teaching/riat140/0304/typologies.pdf] [Basque & Lundgren-Cayrol, 2002] est une bonne vue d’ensemble des différentes typologies d’usage des TICE.






Quizz

Question 1. À quel processus cognitif correspond la tâche suivante : rappeler des faits ?
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Introduction

Comme l’indiquent Boud et Molloy [Boud & Molloy, 2013], les travaux sur les rétroactions se sont longtemps centrés sur la manière dont elles étaient diffusées aux élèves. Plus récemment, la recherche se centre sur leur influence sur ce que les élèves font. Ainsi, il ne suffit pas de procurer des rétroactions bien formées, c’est-à-dire respectant des principes de conception (voir Rédiger des items de QCM) : il convient de se demander ce que les élèves vont faire de ces rétroactions et de vérifier ce qu’ils ont appris.




Une définition de la rétroaction

Débutons par une définition simple de ce qu’est une rétroaction (feedback) [Ramaprasad, 1983], p. 4 : “Le feedback est une information à propos de l’écart entre le niveau courant et le niveau de référence d’un paramètre du système ; cette information  est utilisée pour modifier l’écart d’une certaine manière”. Cet auteur ajoute (p. 5) : “Si l’information à propos de l’écart est simplement enregistrée sans être utilisée pour modifier l’écart, ce n’est pas une rétroaction” et indique également (ibid.) :


	que le contenu du feedback peut être n’importe quel paramètre du système (input, processus ou output) ;

	que les conditions requises pour qu’il y ait feedback sont 1/ la présence d’informations sur le niveau courant du système, 2/ des informations sur le niveau à atteindre, 3/ un mécanisme pour comparer les deux niveaux. Il ne peut y avoir de rétroaction si l’un de ces trois éléments est manquant.

	l’information sur l’écart entre les deux niveaux ne peut être considérée comme une rétroaction que si elle est utilisée pour modifier cet écart.



Cette définition permet de distinguer ce qu’est une rétroaction d’autres formes plus générales de commentaires qu’un enseignant peut faire à ses élèves, comme des conseils, des félicitations, ou des évaluations. Ainsi, un commentaire ne peut être considéré comme une rétroaction que s’il comporte une information sur la manière dont l’élève travaille pour atteindre un but (le niveau de référence ci-dessus, voir aussi [Wiggins, 2012]). D’autre part, Wiggins [Wiggins, 2012] signale aussi que la rétroaction n’est pas toujours émise intentionnellement (par exemple, un élève peut très bien chercher des signes non-verbaux d’approbation de l’enseignant, dont certains peuvent être non intentionnels).




Le contexte scolaire vu comme une série de boucles de rétroactions

Le contexte scolaire, comme la plupart des contextes de travail, peut être vu comme l’imbrication de nombreuses boucles de rétroactions. Albertos et Mareels [Albertos & Mareels, 2010] (p. 5) le présentent dans la figure ci-dessous. L’enseignant reçoit des contraintes (et des rétroactions) de l’administration et de ses pairs (experts). Il procure différentes rétroactions à ses élèves qui, en retour, lui en procurent.

[image: _images/scol-boucles-retro.jpg]
Figure 1 : Le contexte scolaire et ses boucles de rétroactions [Albertos & Mareels, 2010] (p. 5).




Rétroactions et apprentissage

Une reformulation de cette définition dans un contexte scolaire a été faite par Hattie et Timperley [Hattie & Timperley, 2007], qui montrent que les rétroactions peuvent porter sur trois types d’éléments :


	où vais-je ? (feed-up) (quels sont les buts que je poursuis ? comment saurai-je que je les ai atteints ?) ;

	comment y vais-je ? (feed-back) (quels progrès ai-je réalisés vers ce but ?) ;

	quoi faire ensuite ? (feed-forward) (quel travail dois-je faire ensuite, lorsque j’aurai réalisé les buts poursuivis ?).



Le lien avec la précédente définition générale des rétroactions est assez simple à faire. Le premier item renvoie bien sûr au niveau de référence à atteindre. Le deuxième item nécessite d’avoir des informations sur le niveau courant et sur le mécanisme permettant de passer ce ce niveau au niveau de référence. Le troisième item, quant à lui, permet de trouver un but ultérieur. Penchons-nous maintenant plus précisément sur ce qui fait qu’une rétroaction est efficace.

Une étude récente [Brooks et al., 2019] a visé à observer, en classe de cours élémentaire (12 leçons d’Anglais), l’occurrence de chacun de ces trois types de feedback. Elle montre que le feed-back (état des progrès) est la rétroaction la plus donnée (env. 1 rétroaction sur 2 est de ce type), la moins fréquente étant l’information sur “que faire ensuite” (feed-forward).




Quelques caractéristiques d’une rétroaction

Quelles sont les principales caractéristiques d’une rétroaction ? Comment la distinguer d’un conseil, d’un encouragement, ou même d’une évaluation ? Comme dit plus haut, la rétroaction donne des informations sur le but qu’on poursuit (ou devrait poursuivre). Wiggins [Wiggins, 2012] en a répertorié quelques-unes. Une rétroaction devrait être :


	orientée par les buts : le but de l’action qu’on poursuit ou devrait poursuivre est indiqué dans la rétroaction ;

	orientée vers l’action : une rétroaction efficace est concrète, spécifique et utile, donc orientée vers l’action. Elle doit présenter, pour cela, des informations les plus objectives possible, neutres qui vont permettre à l’apprenant d’agir efficacement ;

	compréhensible par l’apprenant : une rétroaction efficace ne doit pas être obscurcie par un vocabulaire ou des considérations trop techniques ;

	présentant des informations claires : la rétroaction sera d’autant plus efficace qu’elle ne sera pas ambiguë pour l’apprenant, et donc qu’il pourra l’interpréter et en tirer profit pour améliorer sa performance ;

	juste-à-temps : une rétroaction efficace est fournie “juste-à-temps”, c’est-à-dire le plus tôt possible, sans bien sûr gêner la performance elle-même ;

	formative : une rétroaction efficace est inscrite dans un processus qui permet à l’apprenant, une fois qu’il l’a obtenue, de modifier son comportement pour améliorer sa performance, et donc parvenir plus aisément aux buts qu’il s’est donné. L’important est donc qu’il apprenne de ses erreurs en les corrigeant, et les rétroactions peuvent les y aider ;

	cohérente : une rétroaction est efficace si elle est apporte des informations cohérentes dans le temps (stables, précises et donc dignes de confiance). L’utilisation de grilles de critères pour donner des rétroactions ayant ces qualités est donc préconisée.






À quels niveaux interviennent les rétroactions ?

Le rétroactions interviennent à plusieurs niveaux [Enard, 1970] :


	dans le guidage de l’activité de l’élève, lorsque les rétroactions se situent pendant l’activité ;

	dans la connaissance évaluative de sa performance.



Les activités d’évaluation (comme celles de production, voir le Document Les rétroactions informatisées) pouvant être assistées par informatique sont très nombreuses, mais dépendent du type de pédagogie mise en œuvre par l’enseignant ([Erstad, 2008]). Dans une perspective behavioriste, l’essentiel est que l’élève s’exerce avec de nombreux problèmes répétitifs et les réussisse selon des critères bien définis. Des questionnaires à choix multiple ou bien des tests associant questions et réponses sont dans cette perspective. Dans une perspective constructiviste, l’élève est vu comme plus actif, réalisant des activités de haut niveau (rédaction de textes libres, construction de portfolios), dans des contextes authentiques (e.g., projets, enquêtes), et réfléchissant à ses performances.

Si l’on s’intéresse à des moyens informatisés de réaliser des rétroactions (voir Document Les rétroactions informatisées), la majorité des logiciels existants s’insèrent beaucoup mieux dans une pédagogie behavioriste, principalement parce que le type de retours (rétroactions) donnés par ordinateur correspondent bien à ses principes (voir Tableau 1 du Document Des tâches pour évaluer les connaissances des élèves), bien qu’il existe de plus en plus de logiciels permettant un travail dans une perspective constructiviste (mais pas toujours évalués par le logiciel lui-même).




Les effets du guidage sur l’apprentissage

De nombreuses recherches (voir [Hattie, 2009][Black & Wiliam, 1998][Pianta et al., 2008]) montrent que l’une des manières les plus sûres d’augmenter l’apprentissage des élèves est de leur procurer de fréquents guidages, individualisés et en temps réel, et que cela est d’autant plus bénéfique pour les élèves de faible niveau.

Toutefois, procurer un tel guidage est coûteux en temps, en énergie, et assez souvent se centre beaucoup plus sur des aspects sommatifs (rendre compte de la performance des élèves à des exercices ou des tests) plutôt que formatifs (d’aider les élèves à réaliser cette performance, les étayer).

Gerard et ses collègues [Gerard et al., in press] ont montré très récemment, dans la ligne des observations précédentes, que les dispositifs de guidage automatique ont un effet supérieur au guidage par l’enseignant, spécifiquement pour les élèves de niveau de connaissance bas ou moyen. Cela permet à ces élèves d’avoir, par des moyens automatisés, un peu plus de guidage que celui qu’ils obtiendraient seulement de leurs enseignants, à leur demande. À l’inverse, les élèves performants bénéficient plus du guidage de leur enseignant que celui de rétroactions automatiques.




Des rétroactions qui guident l’auto-régulation

Nicol et Macfarlane-Dick [Nicol & Macfarlane-Dick, 2006] (voir [Lambert et al., 2009] pour des exemples) ont listé les caractéristiques des rétroactions efficaces pour l’apprentissage : elles doivent guider l’auto-régulation des élèves (p. 205) :


	Aider à clarifier ce qu’est une bonne performance (buts, critères, standards attendus).

	Faciliter le développement de l’apprentissage auto-régulé (réflexion).

	Donner aux étudiants une information de haute qualité sur leur apprentissage.

	Encourager le dialogue enseignant-élèves et entre élèves à propos de leur apprentissage.

	Encourager la motivation et l’estime de soi.

	Procurer des opportunités de réduire l’écart entre la performance courante et la performance visée.

	Utiliser les rétroactions pour améliorer son enseignement (elles ne servent pas qu’à l’élève).
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Introduction

La forme de rétroaction la plus populaire est “le feedback sandwich” : formuler une critique entre deux jugements positifs [Ramani et al., 2019], forme que des recherches [Parkes et al., 2013] ont jugé peu efficace sur la performance. On catégorise usuellement les formes de feedback selon leur intention pédagogique et leur complexité (la suite de cette section est issue et traduite de [Trausan-Matu et al., 2008] p. 20 et sq.).




Feedback directif vs. facilitateur

Shute [Shute, 2008] a proposé la distinction entre un feedback directif et facilitateur. Un feedback directif a pour but d’informer l’apprenant sur ce qu’il a à faire, alors que le feedback facilitateur guide l’apprenant dans sa compréhension du contenu. Cette approche facilitante est un type de feedback « étayage », dont les caractéristiques ont été définies par Bransford et ses collègues [Bransford et al., 2000] :


	augmente l’intérêt de l’apprenant pour la tâche ;

	simplifie la tâche pour qu’elle soit plus aisément mise en œuvre ;

	donne des pistes afin d’aider l’apprenant à accomplir le but recherché ;

	indique clairement l’écart entre le travail de l’élève et la solution standard ;

	réduit la frustration et le risque ;

	définit clairement ce qui est attendu dans l’activité d’apprentissage à réaliser.



L’avantage principal d’un feedback facilitateur est qu’il procure un guidage et des indications pour améliorer l’apprentissage. Pour un apprenant novice, un feedback directif est plus utile, alors qu’un feedback facilitateur est plus judicieux pour les apprenants plus avancés. Cela étant, le rôle facilitateur du feedback peut ne pas jouer si [Kulhavy, 1977] :


	il est disponible aux apprenant avant qu’ils puissent répondre, ce qui les amène à copier la réponse plutôt qu’à lire et comprendre le contenu ;

	le feedback et/ou le contenu est trop complexe pour les apprenants, ce qui les amène à passer du temps à essayer de les comprendre.






La complexité du feedback

Shute [Shute, 2008] a réalisé une revue complète des formes de feedback classés par degré de complexité croissante. Le Tableau 1 ci-dessous les résume. Les points ci-dessous nous montrent qu’il y a la place pour la conception d’exercices, notamment sur support informatisé, procurant un retour immédiat à l’élève. Ces exercices peuvent être appelés « exercices d’application » ou « d’entraînement ». Lemercier et ses collègues [Lemercier et al., 2001] distinguent les exercices d’application, tâche que l’on propose après un cours où l’on a exposé une notion (savoir) ou une procédure (savoir-faire) où il s’agit d’appliquer ce que l’on a compris ; des exercices d’entraînement, où les élèves travaillent à automatiser des procédures en cours d’acquisition (à les automatiser). Enfin, il existe également des exercices résolus, montrant pas à pas une procédure (p. ex., de résolution de problème, un savoir-faire) jusqu’à sa solution, et où des feedback sont fournis à chaque étape.

Tableau 1 –  Formes de feedback classés par complexité croissante ([Shute, 2008], p. 160).







	Forme de Feedback
	Description




	Aucun Feedback
	Aucune indication sur l’exactitude de la réponse de l’apprenant n’est
donnée.


	Vérification
	Egalement appelé « connaissance des résultats ». Informe l’apprenant sur
l’exactitude de sa réponse (e.g., vrai- faux, ou un pourcentage global).


	Réponse correcte
	Egalement appelé “connaissance de la réponse correcte”. Informe l’apprenant
de la réponse correcte à un problème spécifique, sans information
additionnelle.


	Essayer encore
	Egalement appelé le feedback « répéter tant que faux ». Informe l’apprenant
d’une réponse incorrecte et lui permet un ou plusieurs essai(s)
supplémentaire(s).


	Mise en évidence des
erreurs
	Egalement appelé « surlignage des erreurs ». Les erreurs sont mises en
évidence, sans donner la réponse correcte.


	Elaboré
	Terme générique qui signale qu’on a donné une explication sur la raison
pour laquelle une réponse donnée était correcte ou non. Pourrait permettre
à l’apprenant de revoir une partie de ce qui a été enseigné. Peut ou pas
présenter la réponse correcte (voir plus bas les 6 autres types de
feedback élaboré).


	Elaboré avec
attributs critiques
	Feedback élaboré qui présente à l’apprenant les caractéristiques les plus
importantes du concept ou de l’habileté) étudié, pour une meilleure
compréhension (attributs critiques).


	Elaboré relatif au
contenu étudié
	Feedback élaboré qui présente à l’apprenant des informations relatives au
contenu étudié (p. ex., de la réponse correcte). Peut impliquer la
répétition de l’enseignement.


	Elaboré relatif à la
réponse
	Feedback élaboré qui se focalise sur la réponse de l’apprenant. Peut
décrire pourquoi la réponse incorrecte est fausse, ou la réponse correcte
est juste. Ce feedback ne recourt pas à une analyse des erreurs.


	Elaboré sous forme
d’indications ou
signaux
	Feedback élaboré guidant l’apprenant dans la bonne direction (p. ex.,
indications sur la stratégie à utiliser ensuite, exemple résolu,
démonstration). Evite explicitement de présenter la réponse correcte.


	Elaboré, centré sur
les erreurs ou
compréhensions
erronées
	Feedback élaboré qui nécessite une analyse et un diagnostic des erreurs
possibles. Il donne à l’apprenant des informations sur ses erreurs ou
compréhensions erronées (p. ex., ce qui est faux, et pourquoi).


	Informatif
	Le feedback le plus élaboré (d’après [Narciss & Huth, 2004]), est un composite
de feedback de vérification, indications et indications stratégiques sur la
manière de procéder.








Exemples de rétroactions

Brooks et ses collègues [Brooks et al., 2019] ont établi une grille d’exemples de rétroactions selon la classification de Hattie et Timperley [Hattie & Timperley, 2007]. Nous en reproduisons ici une version réduite.

Tableau 2 : Des exemples de rétroactions par niveau (tiré de [Brooks et al., 2019], p. 28).









	Niveau de FB
	Où vais-je ?
	Comment y vais-je ?
	Quoi faire ensuite ?




	Tâche
	“Aujourd’hui nous
allons
apprendre... ”
	”Ta réponse n’est
pas ce que nous
cherchons car...”
	“Ajouter __
améliorerait ton
travail”


	Processus
	”Les stratégies
dont on a besoin
dans cette tâche
sont...”
	“Tu as utilisé
cette stratégie
ainsi”
	“Réfléchir un peu
plus à __
améliorerait ton
travail”


	Auto-
régulation
	”Comment
pourrais-tu
contrôler ton
travail ?”
	“Comment sais-tu
cela ?”
	“Que pourrais-tu
faire ensuite ?”








Lien entre rétroactions et performance

Le niveau d’élaboration des rétroactions et son effet sur les performances des élèves a donné lieu à de nombreuses études. Citons par exemple une étude [Llorens et al., 2014] sur des élèves de lycée ayant à lire des textes argumentatifs sur 3 sujets différents (le clonage, les machines de bowling et le ski), présentés en différentes sections sur écran. Les élèves devaient ensuite répondre à de séries de QCM de compréhension (l’un d’entraînement, avec des rétroactions, l’autre final et identique, pour tester leur compréhension), qui donnaient lieu à 3 types de rétroactions automatiques :


	des rétroactions de type “vérification”, informant l’élève de la justesse/fausseté de sa réponse ;

	des rétroactions informatives, qui, en plus de donner l’information précédente, ajoute deux types d’informations : soit des conseils généraux liés à la recherche “Cherche mieux dans le texte, cela te serait utile”, soit des conseils plus précis : “Relis paragraphe ‘XX’ l’information à propos de ‘YY’ qui te permettrait de trouver la réponse correcte”. Ces deux types de rétroactions donnant respectivement des informations à l’élève sur : quand il doit chercher des informations supplémentaires et lesquelles.

	des rétroactions placebo, du type : “vous venez de répondre à la question n”, donc très peu informantes sur les performances des élèves.



Les résultats montrent que les élèves du groupe “rétroactions informatives” sont mieux capables que les élèves des deux autres groupes de rechercher et d’utiliser les informations adéquates au test final, sans que les élèves ayant des rétroactions de type “vérification” aient de meilleures performances que ceux du groupe placebo. Les rétroactions informatives entraînent également une durée de recherche plus importante d’env. 50 %. Les élèves du groupe “rétroactions informatives” ont obtenu des résultats au test de compréhension final supérieurs à ceux du groupe placebo, qui ne se sont pas distingués du groupe “vérification”. Les rétroactions informatives intégrant également des vérifications, c’est bien l’effet des informations quand/comment qui amènent les élèves à mieux comprendre les documents.

Une autre étude [Finn et al., 2018] a montré que, lors d’un test à propos de concepts en psychologie, le groupe auquel on donnait des rétroactions accompagnées d’un exemple (donc, rétroactions élaborées) illustrant le concept étudié réussissait mieux au test final que ceux à qui on ne donnait que des rétroactions de type “réponse correcte”.
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Introduction

Les autres documents de ce cours pourraient donner l’impression à leurs lecteurs que, du moment qu’une rétroaction est bien formée et donnée au bon moment, cela suffit. En réalité, des recherches récentes montrent qu’il ne suffit pas de délivrer des rétroactions appropriées : il faut aussi montrer aux élèves comment les recevoir et les interpréter, et il faut aussi, bien sûr, que ces derniers aient une certaine volonté à s’améliorer.

Winstone et ses collègues [Winstone et al., 2016] ont forgé le terme de “proactive recipience” (réceptivité proactive aux rétroactions, ou RPR) pour désigner “[…] un état ou l’activité de s’engager activement dans le processus de rétroaction, ce faisant, mettant en avant la contribution et responsabilité fondamentale de l’apprenant” (p. 17). Ainsi, l’apprenant n’est pas vu comme un récepteur passif de la rétroaction (si la rétroaction était simplement mémorisée, elle n’aurait pas grande utilité), mais doit utiliser des compétences et des stratégies pour tirer au mieux parti de l’information donnée par cette dernière.

Ainsi, les apprenants doivent être motivés pour interpréter les rétroactions et vouloir s’améliorer ; l’enseignant doit être considéré comme une source crédible, et le message de la rétroaction lui-même doit être suffisamment clair, et porter plus sur le travail de l’apprenant que sur lui ou elle-même [Georges & Pansu, 2011].




Le cadre SAGE

Winstone et al. [Winstone et al., 2016] (partie 3 de l’article) ont forgé le cadre d’analyse du RPR, représenté par l’acronyme SAGE. Pour qu’un apprenant tire le meilleur parti de rétroactions, il doit être capable de mettre en œuvre les processus suivants :


	self-appraisal (auto-évaluation) : les apprenants étant capables d’auto-évaluer leurs forces et faiblesses seront mieux à même que les autres de questionner leur approche dans l’apprentissage, et donc de RPR.

	assessment literacy (littéracie évaluative) : les apprenants capables de comprendre les processus d’évaluation et de notation, ainsi que les attentes des enseignants, seront plus performants en RPR.

	goal-setting and self-regulation (détermination de buts et autorégulation) : les apprenants capables de se fixer des buts d’apprentissage et de réussite précis (e.g., réussir le prochain contrôle), et de s’autoréguler (e.g., s’interroger sur leurs compétences et ressources nécessaires pour leur travail, planifier leur effort) seront plus performants en RPR.

	engagement and motivation (engagement et motivation) : les apprenants enthousiastes et ouverts à recevoir des informations sur leur performance seront plus performants en RPR.
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Introduction

L’informatique, par le biais de nombreux logiciels, procure à l’apprenant de très nombreux moyens d’apprendre et de très nombreux types d’interactions [Vries, 2001], parfois, sans que leurs utilisateurs s’en rendent vraiment compte.

Donnons un récent exemple de l’intérêt d’utiliser des logiciels simples donnant des rétroactions. Koedinger et al. [Koedinger et al., 2015] ont analysé les taux de réussite d’étudiants inscrits à un MOOC (Massive Online Open Course), selon qu’ils suivaient seulement le cours (lecture de textes plus visionnement de vidéos) ou bien qu’ils le suivaient et étaient régulièrement confrontés à de petites activités donnant lieu à rétroactions (réponse à des QCM, appariement de concepts, etc.). Les résultats montrent que les étudiants ayant réalisé des activités avec rétroactions ont un score de réussite final significativement supérieur à ceux ayant seulement lu et visionné le cours.




Rétroactions pour l’apprentissage et moyens de les informatiser

En guise d’illustration, prenons le simple cas des correcteurs orthographiques maintenant intégrés dans tout logiciel de traitement de textes sophistiqué. Utilisons ce cas pour montrer les différentes phases de l’interaction utilisateur-machine.


	Phase de production : On tape du texte dans une fenêtre du logiciel.

	Phase de rétroaction : Les mots possiblement mal orthographiés sont mis en évidence, soulignés, par exemple [rétroaction].

	Phase de correction automatique : On peut, de manière optionnelle (clic droit), se voir proposer des alternatives au mot possiblement mal orthographié. La reconnaissance du mot correcte peut se faire (ou pas).

	Phase d’action en retour : On peut décider
– de laisser le mot dans sa forme originelle (si on est sûr de son orthographe, si le mot est un nom propre, etc.) ;
– de sélectionner l’une des alternatives proposées en 3 ;
– de corriger directement le mot mal orthographié.

	Retour en 1, pour taper la suite du texte.



Bereiter [Bereiter, 2002], dans le chapitre 2 [http://www.cocon.com/observetory/carlbereiter/chapter2.pdf] de son ouvrage évoque une procédure simple pour comprendre de quelle manière le correcteur orthographique d’un logiciel de traitement de textes évolué suggère des mots alternatifs à un mot possiblement mal tapé. Le Tableau 1 ci-dessous permet de tirer quelques déductions sur la manière dont le logiciel en question fonctionne. Le lecteur peut se reporter directement à l’article (en anglais) pour comparer ses conclusions avec celles de Bereiter.

Tableau 1 – Un tableau de suggestions de mots mal orthographiés ([Bereiter, 2002], pp. 37–38).







	Mots écrits dans le logiciel
	Les suggestions du correcteur orthographique




	pyschology
	psychology, psychologies, psychologic, psychological


	pyschilogy, pyschalogy
	psychology, psychologic


	pyschiology
	pas de suggestion


	dsychology
	pas de suggestion


	sychology
	psychology, psychologies


	cychology
	cychology cytology





Cette séquence de « dialogue » entre un utilisateur et la machine est maintenant tellement banale qu’on y participe sans même y penser. Il correspond d’assez près aux modèles du feedback que l’on trouve dans la littérature de recherche. Par exemple, Bangert-Drowns et al. ([Bangert-Drowns et al., 1991], p. 217) ont décrit un modèle cyclique du feedback de six étapes, qui sont les suivantes :


	Etat initial, c’est-à-dire les caractéristiques cognitives initiales de l’apprenant (motivation, but, connaissances initiales, etc.).

	Une question est posée à l’apprenant.

	Stratégies de recherche et récupération, c’est-à-dire, les processus cognitifs activés par la question.

	Réponse à la question.

	Un feedback est délivré à l’apprenant.

	Evaluation du feedback, l’apprenant peut maintenant évaluer la réponse, en fonction de son degré de confiance et des indices donnés par le feedback. Si l’apprenant est sûr de sa réponse, il est plus à même de mettre en œuvre un traitement engageant des processus cognitifs de haut niveau (résolution de problèmes). En effet, voici ce qui se passe. Si l’apprenant est sûr de sa réponse et que le feedback le confirme, cette réponse sera renforcée. Si, en revanche, il est sûr de sa réponse et que le feedback indique une erreur, il va plus être en position de travailler pour essayer de trouver la source de cet écart.

	Des ajustements peuvent être faits à l’état initial, qui devient l’état en cours (voir point 1).
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Question 1.   Dans quel ordre sont présentées les 4 phases de l’interaction utilisateur-machine ?
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Introduction

Tout étudiant qui connaît sur le bout du doigt son système éducatif sait que, s’il est facile d’éviter un mauvais cours, il est en revanche plus difficile d’éviter une mauvaise évaluation [Kalz, 2009]. Très sommairement, lorsqu’on demande à un apprenant de répondre à une question de connaissance, deux possibilités s’offrent :


	lui faire construire la réponse en lui permettant de la rédiger avec ses propres mots (réponse construite, ou RC) ;

	lui faire sélectionner la réponse adéquate parmi un choix (choix multiple, ou CM).



Dans l’enseignement à distance, où le nombre d’étudiants est souvent très important, on évalue préférentiellement les connaissances par le biais de questionnaires CM (QCM) dont les retours évaluatifs sont rapides. C’est un moyen courant et maintenant bien géré par de nombreuses plates-formes d’enseignement à distance (e.g., Moodle [https://moodle.org]). Il existe même des standards, permettant de transférer aisément d’une plate-forme à l’autre les questionnaires réalisés (comme SCORM : Shareable Content Object Reference Model, IMS QTI, Question and Test Interoperability, ou encore AICC, Aviation Industry CBT Committee). Cette pratique se réalise également dans l’enseignement en présence, lorsque le nombre d’étudiants est important et rend viable l’utilisation de tels questionnaires.

Tout enseignant passe beaucoup de temps à essayer de comprendre ce que ses élèves arrivent à comprendre à propos des cours qu’il conçoit et réalise. Une partie de cette activité se passe en direct, via l’observation des élèves, leur interrogation, la correction d’exercices. Cette charge de travail est très importante, et l’enseignant peut penser à recourir à des outils informatisés qui l’aident à fournir de telles informations.

Bien évidemment, ce type d’activités existait bien avant l’invention de l’ordinateur. On peut penser aux « boîtes enseignantes » de Freinet, où un élève pouvait sélectionner un ensemble de questions sur un domaine donné, l’insérer dans une boîte laissant successivement apparaître dans une fenêtre des questions et leurs réponses, le laissant ainsi s’auto-évaluer. De nombreux didacticiels informatisés qui sont ensuite apparus ne réalisent souvent pas autre chose (par exemple, lorsque les élèves utilisent un logiciel de traitement de textes et qu’ils sollicitent des suggestions lorsqu’un mot est indiqué comme mal orthographié), voir Document Les rétroactions informatisées.

Les questionnaires à choix multiple, ou encore les simples questions-réponses sont un moyen classique de vérifier si un apprenant a compris. Ce type de questionnaires existe depuis de nombreuses années et a déjà fait l’objet de publications nombreuses (voir [Haladyna, 2004] pour une synthèse). Pour autant, il est assez curieux de noter qu’il y a un engouement récent, dû à leur utilisation intensive dans l’enseignement à distance et plus, récemment, avec les boîtiers de vote. Toutefois, leurs effets sur l’apprentissage sont encore mal connus, et encore plus mal expliqués.

Comme le lecteur le découvrira plus loin, les deux méthodes, RC ou CM, ont des inconvénients. La recherche, au cours de ces 100 années d’existence des QCM, a consisté :


	à faire que les réponses aux QCM ne soit pas une simple sélection au hasard, mais soient précédées d’une réflexion la plus riche possible des apprenants ;

	à rendre les RC plus aisément analysables, notamment avec les moyens informatisés.



Exactement 100 ans après la création des QCM, ce cours s’emploie à explorer la première piste (on pourra reporter le lecteur à [Dessus & Lemaire, 2004] pour des informations sur la deuxième). Il permet d’étudier de plus près trois événements importants et leurs effets respectifs : l’apprentissage proprement dit, le rappel d’informations (dû, par exemple, à un questionnaire) et les rétroactions (de l’enseignant, d’une machine). Le sens commun signale que l’apprentissage a uniquement lieu pendant la phase d’exposition à l’information. Des recherches récentes (e.g., [Roediger & Butler, 2011]) montrent que l’apprentissage de notions est d’autant meilleur qu’il est suivi de feedback, non pas immédiats à la question, mais reportés quelques minutes après (feedback différé). Ce cours s’intéresse donc à ce que Mayer et Colvin Clark [Mayer & ColvinClark, 2010] nomment des « environnements d’apprentissage passifs », c’est-à-dire des dispositifs qui n’acceptent pas d’interactions ouvertes de la part de leurs utilisateurs. Comme le signale Reif [Reif, 2008] ce type d’environnement peut en partie guider l’apprenant à la place de l’enseignant (tuteur cognitif).




Historique de l’utilisation des QCM

La première utilisation en vraie grandeur d’un QCM a eu lieu il y a exactement 100 ans. Madaus et O’Dwyer [Madaus & ODwyer, 1999] datent l’utilisation des premiers questionnaires à choix multiple (QCM) au tout début du XXe siècle, pour pallier à la fois la mauvaise validité des essais, couramment utilisés comme moyen d’évaluation et dont l’évaluation était jugée trop subjective [Davidson, 2011][Leclercq, 2006], mais aussi pour rendre la correction plus efficiente : cela prend beaucoup de temps de corriger un essai, mais aussi de l’écrire.

Les premiers tests QCM apparaissent en 1915, sous l’impulsion de Frederick J. Kelly, de l’Institut de formation des enseignants du Kansas [Davidson, 2011], qui crée le premier test de lecture silencieuse chronométré. L’essor est rapide : en 1921, 2 millions de soldats américains et 3 millions d’élèves passent un QCM [Monaham, 1998]. Un peu plus tard, en 1926, une version de ce test est introduite dans le SAT (Scholastic Aptitude Test, évaluation des connaissances des élèves, de l’école primaire au lycée, aux États-Unis d’Amérique), et les QCM ont fleuri dans le cadre de tests standardisés, quand ont crû la demande, et surtout le nombre d’étudiants et d’élèves.

La mécanisation de ces tests n’a ensuite pas tardé : dès 1924 Pressey présente à un congrès étatsunien une “machine à enseigner”, sorte de machine à écrire mécanique faisant dérouler deux feuilles : l’une présentant des questions successives, assorties chacune de 4 réponses possibles (5 dans certaines versions), l’autre consignant les réponses de l’élève. L’appui sur l’une des touches de la machine fait passer à la question suivante si la réponse et correcte, et reste sur la question sinon. Un système de comptage de points et même de délivrance d’une friandise à la fin du test existe. La première machine à enseigner (l’IBM 805 [https://www.ibm.com/ibm/history/exhibits/specialprod1/specialprod1_9.html]) a été commercialisée en 1938. Électrique, elle détectait l’endroit des coches de l’élève sur une page et calculait le score résultant [Watters, 2021].

En 1955, l’invention du scanneur optique a permis de corriger très rapidement ces formulaires, ce qui a accentué la popularité de ces outils, ensuite augmentée encore par l’arrivée de l’ordinateur, dans le courant des années 1970. Cela rendait l’évaluation très rapide et peu chère (résultats en 2 à 4 semaines, pour un coût de 2 à 3 dollars lorsque réalisée via scanneur). Les années 1980, comme l’expliquent Madaus et O’Dwyer [Madaus & ODwyer, 1999], ont vu arriver un regain de critiques envers les QCM, jugés (avec raison) comme insuffisamment authentiques, et/ou donnant des résultats non fiables.

Plus récemment encore, dans le cadre de  l’e-learning, puis de l’utilisation de boîtiers de vote en classe, les QCM sont redevenus plus utilisés. Enfin, on les voit apparaître, notamment à l’université, dans les cours hybrides (comportant des cours en présence et à distance), et leurs effets sont positifs [Spanjers et al., 2015].

Notre opinion est qu’un test correctement construit et évalué peut donner des résultats aussi fiables que d’autres méthodes, et la facilité de la phase de correction autorise leur utilisation à large échelle (p. ex., évaluations nationales). Cet intérêt et besoin de tests a lancé une industrie très opulente, et il ne rentre pas dans le propos de ce cours de la relater plus avant (voir [Clarke et al., 2000]).
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Introduction

La technologie de l’écriture des QCM a pris son essor dans les années 1970, quand il s’est agi de proposer des tests d’apprentissage qui mesurent plus fidèlement l’évolution de ce dernier (voir [Roid & Haladyna, 1980] pour une revue). Nous avons choisi de focaliser le reste de ce cours sur la conception et réalisation de questionnaires à choix multiple (que nous distinguerons de questions vrai/faux). La raison première est qu’ils sont maintenant très répandus dans le domaine de l’enseignement à distance (et parfois même en présence).




Définitions

Dans un contexte général de tests, un enseignant ou un chercheur a à poser une série de questions aux participants (élèves, apprenants) d’un contexte scolaire ou de formation donné (local ou national), pour différents propos (certification, évaluation, diagnostic, placement).

La première question à se poser est celle du format, c’est-à-dire, de quelle manière le participant répondra à la question. Comme déjà dit, deux formats sont classiquement concurrents : RC (réponse construite, par écrit ou oralement) ou CM (sélection dans un choix multiple). Centrons-nous ici sur le format CM.

Un questionnaire à choix multiple (ou test) est composé d’au moins un item. Osterlind ([Osterlind, 1998], p. 18) définit un item de test de la manière suivante : « […] une unité de mesure avec un stimulus et une forme de réponse prédéfinie, qui est conçue pour solliciter une réponse d’une personne testée, à partir de laquelle un construit psychologique donné (connaissance, habileté, prédisposition, trait) peut être inféré. » La réponse fait l’objet d’un score intermédiaire (0 en cas de mauvaise réponse, 1 en cas de bonne réponse) et les valeurs intermédiaires sont agrégées pour obtenir un score global. De plus, avant les questions et réponses, un bref descriptif du contexte peut être ajouté.

Plus précisément, un item de question à choix multiple comporte :


	une amorce (question) ;

	la réponse correcte ;

	des réponses distractrices.



Haladyna [Haladyna, 2004] signale que la question doit donner une idée, en elle-même, du type de connaissance à sélectionner. La réponse correcte (pas nécessairement une phrase, mais aussi un symbole, un diagramme, etc.) doit l’être indiscutablement. Les distracteurs, par contraste, doivent être indiscutablement des réponses erronées, mais à la fois plausibles et difficilement devinables, ce qui est plus coûteux à déterminer pour l’enseignant concepteur.

Nuthall [Nuthall, 2007] montre de plus que le choix des alternatives est le principal déterminant de la difficulté d’un item. Il donne les deux exemples suivants (id., p. 44, la réponse correcte est en gras) :


	Q1. Quelle est la capitale du Laos ?



	R1 Laotse

	R2 Ban Nakang

	R3 Vientiane

	R4 Naphang








	Q2. Quelle est la capitale du Laos ?



	R1 Londres

	R2 Tokyo

	R3 Vientiane

	R4 Paris










Si les questions de ces deux items sont similaires, le premier est bien plus difficile et teste vraiment les connaissances des élèves, alors que la réponse au deuxième se déduit aisément. Un concepteur d’items doit donc avoir en tête le niveau de connaissances de ses élèves pour proposer un choix de réponses qui ne laisse pas (trop) aisément deviner laquelle est la réponse correcte.




Les critiques à propos des QCM

Trois principales critiques ont été faites à propos des QCM :


	Ils ne permettent d’évaluer que la mémorisation de mots ou de faits, et non des connaissances ou des raisonnements complexes ;

	Un étudiant peut, au moins partiellement, deviner certaines réponses et donc avoir une note qui ne correspond pas à ses connaissances ;

	En exposant l’apprenant à des réponses erronées, ils l’induisent en erreur.




Les QCM ne peuvent évaluer des connaissances complexes

Beaucoup de QCM présentent effectivement des connaissances simples (association de vocabulaire, de faits simples non connectés entre eux). D’autre part, ils placent les élèves dans une situation de test plutôt que d’évaluation formative de leurs connaissances. Cela ne veut pourtant pas dire qu’on ne peut concevoir de QCM qui impliquent l’apprenant dans des activités cognitives de plus haut niveau. Le Document Les processus cognitifs engagés dans les QCM contient des éléments à ce sujet et le Document Atelier – Les activités cognitives engagées dans un QCM en donne des exemples pratiques.




Les QCM sont devinables

Comme nous l’avons vu dans le Document Les QCM : Bref historique, il y a deux manières pour l’apprenant de signaler ce qu’il a appris : construire sa réponse (CR) et la choisir dans une liste multiple (CM).

Les CR permettent l’expression  plus précise des apprenants (bien qu’ils puissent parfois contenir des réponses ambiguës, donc difficiles à noter), mais ils sont en général plus difficiles et longs à corriger, et ne sont pas nécessairement fidèles (la note donnée dépend de certaines conditions, comme le correcteur, qui peut être soumis à de nombreuses influences pendant sa correction ; ils prennent aussi plus de temps de réponse, ce qui restreint le nombre de questions à poser pour un temps donné). Les CM sont peu coûteux à corriger, mais ne permettent guère la pleine expression des apprenants, et surtout sont (partiellement) devinables.

On a très souvent critiqué, et à juste raison, les QCM pour le problème du choix au hasard (ce qui suit est issu de Bar-Hillel et al. [Bar-Hillel et al., 2005]) : un élève qui répond à un item a une probabilité non nulle de répondre juste à la question, même s’il ne connaît pas la bonne réponse. De ce fait, il est impossible pour un enseignant de distinguer les réponses justes « par connaissance » des réponses juste « par chance » (et aucune formule de calcul ne permet de le faire : on peut juste essayer de décourager les choix au hasard). Il arrive justement de pénaliser les réponses erronées pour décourager le choix au hasard (mais, a contrario, il est impossible de distinguer une omission liée à l’ignorance plutôt qu’à l’aversion au risque). La question de la « devinabilité » des items est donc importante, mais difficile à résoudre (voir [Hanna & Oaster, 1978] pour une synthèse).

Toutefois, un élève cochant au hasard, d’une part, n’est pas si fréquent et, d’autre part, n’aurait que peu de chances d’avoir une note acceptable, si l’on se fie à un simple calcul de probabilités (voir Encadré ci-dessous). Un élève a en réalité, plutôt, une connaissance partielle du domaine, ce qui l’amène à écarter certaines réponses moins plausibles et lui donne une probabilité d’avoir une bonne note non négligeable ([Burton, 2005]). En d’autres termes, il faudrait récompenser les élèves qui utilisent une telle connaissance partielle plutôt que ceux devinant les distracteurs grâce à un test mal conçu.

De plus, il convient de signaler (voir [Rodriguez, 2003], p. 170) que la prise d’indices pour deviner de possibles bonnes réponses peut être aussi réalisée, bien qu’avec d’autres stratégies, dans le format CR : il est bien connu que certains élèves savent chercher dans l’ensemble des questions d’un test des indices de réponse à une question donnée.


Encadré 1 – Réussir un QCM entièrement au hasard : calcul de probabilités

Prenons un cas concret, décrit dans [Munroe, 2015] : combien d’étudiants étatsuniens auraient la note maximale au SAT (Scolastic Assessment Test), l’examen standardisé d’entrée à l’université qui se passe par QCM ?

La version de 2014 comporte 44 questions en mathématiques, 67 en lecture, 47 en écriture et langage (158 questions), chacune composée d’une question à 5 choix. La probabilité de trouver la bonne réponse à toutes les questions en répondant au hasard est donc :


\[\frac{1}{5^{44}}+\frac{1}{5^{67}}+\frac{1}{5^{47}} \approx \frac{1}{2,7 \times 10^{110}}\]

Munroe explique l’ordre de grandeur de cette probabilité : sur 4 millions de jeunes passant le SAT, il est certain qu’aucun n’obtiendrait la note maximale en cochant au hasard. “ […] si chacun se servait d’un ordinateur pour passer l’épreuve 1 million de fois par jour et continuait pendant 5 milliards d’années […], la probabilité que l’un d’eux ait toutes les réponses justes dans la seule section maths serait d’environ 0,0001 %.”






Contrôler la devinabilité des réponses

Il convient donc, pour éviter cela, soit de concevoir un QCM où aucune réponse fausse n’est spécialement devinable comparée aux autres (par exemple, en plaçant la bonne réponse aléatoirement parmi les distracteurs), soit d’amener l’élève à un calcul ou un travail intermédiaire. En effet, un QCM qui n’amène pas de traitement particulier à l’élève aura une réponse plus devinable avec du bon sens (ou le simple lien entre la question et la réponse) qu’un QCM qui amène à réaliser un traitement particulier (p. ex., calcul, réflexion). Dans ce dernier cas, les élèves ne pourront aisément deviner quelle est la bonne réponse, comme ci-dessous, où seul le calcul amène à R3 (en gras) :


	Q. Quelle est la circonférence d’un cercle de diamètre 3 cm ?



	R1. 9,1 cm,

	R2. 9,3 cm,

	R3. 9,4 cm.










Cela est bien sûr plus difficile, bien que non impossible, pour des connaissances de type « sciences humaines » ou de culture générale. Par exemple, dans la question suivante (issue de http://www.makem.co.uk/index.php/surgery-hour/79-how-to-write-qorking-quiz-questions?showall=&start=5), toutes les villes ont des graphèmes plausibles, et aucune n’est trop connue (Bucarest n’est pas mentionnée) :


	Q. : Parmi les villes suivantes, quelles sont celles qui sont en Roumanie ? 1) Odessa; 2) Oradea; 3) Arad; 4) Nesebâr; and 5) Timişoara.



	R1. 2, 3 et 5,

	R2. 1, 2, et 4,

	R3. 1, 3, 5.










Pour répondre à certaines critiques faites aux QCM (notamment, le fait qu’on pioche une réponse parmi d’autres, sans réelle compréhension), il est tout à fait possible que l’amorce ne soit pas qu’une question amenant une sélection (e.g., « Sélectionnez la bonne réponse »), mais qu’elle amène le questionné à réaliser une tâche plus complexe (voir document Les différents formats de QCM pour d’autres précisions).




Construire des réponses alternatives plausibles

Il convient donc d’apporter un soin tout particulier à la construction des réponses multiples [Shermis & J, 2011]. L’idée est de ne pas seulement les considérer comme des réponses distractrices et fausses, mais aussi et surtout les concevoir comme de possibles moyens pour que l’apprenant se rende compte d’un problème de compréhension, de réalisation de stratégie, de pratique, etc. Les réponses distractrices doivent donc être formulées comme de possibles erreurs de compréhension, diagnostiquées au préalable par le concepteur du QCM, soit par une analyse de la tâche (voir section Des tâches pour évaluer les connaissances des élèves), soit par des entretiens avec les apprenants concernés. Comme dit plus haut, il faut de plus vérifier que la réponse ne soit pas trop aisément devinable.




Les QCM peuvent induire en erreur

La deuxième critique importante à propos des QCM est qu’elle peut induire l’apprenant en erreur, tout simplement parce qu’en évaluant une réponse fausse, il active des relations entre la question et cette réponse erronée, et qu’ensuite la probabilité qu’il puisse associer question et réponse fausse augmente. Supposons qu’on ait à répondre au QCM suivant Reber [Reber, 2016] :


	Q. Quel psychologue a écrit un livre sur son expérience en camp de concentration ?



	R1. S. Freud

	R2. C. G. Jung

	R3. Kurt Lewin

	R4. Viktor Frankl










Après avoir répondu (même correctement) à ce QCM, on aura plus de chances d’associer les trois premiers psychologues aux camps de concentration, ce qui peut être erroné (p. ex., Jung ne vivait pas en Allemagne pendant la seconde guerre mondiale). Toutefois, comme nous le verrons plus loin (Section Répondre à un QCM : Aspects cognitifs), les avantages des QCM peuvent outrepasser cet inconvénient.
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Introduction

Comme l’indique Frederiksen [Frederiksen, 1981], tout test censé évaluer des connaissances ou performances en contexte éducatif influer sur le comportement des apprenants, et même celui des enseignants (qui ont de fait tendance à enseigner ce qui va être testé). Tous peuvent vouloir le réussir, et donc adopter diverses stratégies augmentant la pression en temps, charge mentale, travail. Introduire des tests (quelle que soit leur forme) dans un système éducatif introduit un biais. Voyons dans cette section quels peuvent être les avantages et inconvénients des QCM, si on les compare principalement aux RC (réponses construites, donc produites par l’apprenant).

Pour résumer, s’il est possible de concevoir des items de QCM assez proches des RC pour des raisons pratiques, les apprenants les passant ne mettent pas exactement en œuvre les mêmes niveaux de connaissances, et leur difficulté n’est pas non plus identique.




Les comparaisons des formats des items

Bien évidemment, le format des réponses attendues (RC vs. CM) va également jouer un rôle dans la manière dont un apprenant pourra apprendre et réviser son cours. Frederiksen signale qu’un étudiant se sachant évalué via QCM va se centrer plus sur les faits, les dates, les définitions (de petites unités d’information), et sera peut-être moins centré sur des habiletés moins évaluables par QCM, ou des unités plus générales. Sur le long terme, un apprenant uniquement évalué par QCM pourra perdre d’autres habiletés pourtant utiles, comme celles de formuler des raisonnements par écrit.

Une étude internationale à large échelle, à partir des données du TIMMS (Third International Mathematics and Science Study) [Schmidt et al., 1998] compare, par pays, la réussite des élèves en mathématiques et sciences. Elle montre un effet non négligeable du format de passation des tests (voir Figure 1) : la différence des rangs selon le type de test va de 0 à 20, avec une moyenne de 5.

[image: _images/timss-rank.jpg]
Figure 1 - Rang des pays au TIMSS (mathématiques) selon le format des tests ([Schmidt et al., 1998], p. 518).




Quelques avantages des QCM

Nous avons déjà indiqué les aspects intéressants des QCM, liés à la facilité de les mettre en œuvre à large échelle. Il est par exemple intéressant de noter que des études ont montré des corrélations élevées entre des tests RC (réponses construites) et CM (choix multiple). Rodriguez [Rodriguez, 2003] s’est intéressé à synthétiser près de 70 études visant à corréler les résultats de performance de participants évalués par des tests RC vs. CM. Il montre une corrélation moyenne élevée de .87 entre les tests RC et CM (montant à .95 quand les questions sont équivalentes) ce qui signale un lien important entre les performances mesurées par les deux méthodes.

Une autre étude [Bleske-Rechek et al., 2007] avait le même design à propos de performances d’étudiants en psychologie. Elle a montré elle aussi une corrélation entre leurs résultats QCM vs. RC (réponses construites), mais aussi que les scores des étudiants au QCM sont mieux reliés à leurs scores de réussite universitaire générale que ceux aux réponses courtes. Il semblerait donc que les performances des étudiants à des QCM aient un lien plus profond avec leur performances académiques que celui souvent estimé par leurs détracteurs. D’autres auteurs (voir [Frederiksen, 1981][Shepard, 2008]) ont des analyses plus nuancées sur ce point, en signalant que les similitudes de performances sont surtout présentes quand les questions sont identiques.

Les tests via QCM, s’ils sont maintenant très répandus à tous niveaux scolaires, souffrent de deux préjugés que nous allons détailler ici. Le premier est que les QCM ne peuvent mesurer que des compétences de bas niveau dans l’échelle de Bloom et al. [Bloom et al., 1969] (p. ex., rappeler des faits). Le second, que le fait de répondre à un test ne fait que prélever de l’information sur ce que peut connaître un apprenant sans aucunement interagir avec cette connaissance ni l’affecter.

Les effets bénéfiques des QCM sont les suivants [Marsh et al., 2007] : ils donnent l’occasion d’exercer sa mémoire (reconnaître des informations), d’étudier un contenu, et les différents indices donnés dans les réponses de choix sont traités en tant que problèmes, ce qui peut, là encore, améliorer l’apprentissage. De plus, comme les étudiants ont rapidement connaissance de ce qu’ils ne maîtrisent pas, ils peuvent en entreprendre l’étude. Du point de vue de l’enseignant, ils sont aisés à corriger, donc informatisables souvent utilisés quand les cours ont un grand nombre d’étudiants.

Parmi les inconvénients connus des QCM : ils sont difficiles à réaliser, tout apprenant peut, en répondant au hasard, espérer avoir une note acceptable (à tout le moins, non nulle), ils induisent également l’apprentissage de mauvaises réponses, puisqu’elles sont traitées cognitivement par l’apprenant. Ils ne favorisent pas, non plus, la production d’écrits. Et les QCM dans le monde réel sont plutôt rares (voir toutefois un certain nombre de jeux, informatisés ou non, qui en empruntent la forme, et leur usage de plus en plus massif durant l’enseignement en confinement), ce qui rend son usage assez peu authentique [Williams, 2006]. Du point de vue de l’enseignant, également, ils sont assez difficiles à construire, puisque les réponses distractrices doivent être à la fois plausibles et fausses (voir Les questionnaires à choix multiple : définitions et critiques).




Les processus cognitifs engagés dans les QCM

Il est habituellement considéré que la réponse aux QCM n’incite pas les apprenants qui les formulent dans des processus cognitifs de haut niveau, puisque nécessairement fondée sur la reconnaissance d’informations plutôt que leur formulation (puisque les réponses sont nécessairement formulées par avance pour être choisies). Le fait qu’on puisse y répondre totalement au hasard est en grande partie responsable de cela (voir [Leclercq, 2006] pour une discussion de ce point). De plus, une étude expérimentale récente [Agarwal, 2019] montre, effectivement, qu’il n’y a pas de transfert entre l’entraînement à répondre à des questions factuelles et celui à répondre à des questions de haut niveau. Le Document Écrire des questions d’examen à l’épreuve de la tricherie donne d’autres exemples d’utilisation des QCM pouvant être utilisés comme des questions d’examen à l’épreuve de la tricherie (donc moins orientés rappel que réflexion).

Toutefois, comme l’ont signalé Roid et Haladyna [Roid & Haladyna, 1980], il est possible de centrer des QCM sur d’autres activités que la simple sélection de faits. Ils distinguent, en adaptant la taxonomie des objectifs cognitifs de Bloom et ses collègues [Bloom et al., 1969], 5 niveaux (voir le Tableau 1 ci-dessous, qui montre le type d’amorces amenant des activités plus complexes qu’une simple sélection-reconnaissance de réponse). En d’autres termes, entraîner les apprenants à répondre à ces questions de plus haut niveau les entraînera effectivement sur ces compétences [Agarwal, 2019].

Tableau 1 – Un exemple de typologie cognitive de l’écriture d’items de QCM ([Roid & Haladyna, 1980], p. 299).









	Activité
cognitive
	Définition
	Formes
	Exemple de question-amorce




	Rappeler
des faits
	La reproduction d’un
élément-stimulus identique
à celui présenté
	Nommer ,
Sélectionner,
Décrire
	À quelle date Christophe Colomb
a-t-il découvert l’Amérique ? a.
1492 ; b. 1489 ; c. 1776


	Résumer
	La compréhension des
concepts et la capacité à
identifier correctement
les exemples, instances ou
attributs du concepts
	Identifier,
Définir,
Traduire
	Quel est un bon exemple
d’allitération [en anglais] ? c.
gurgling ; b. school–pool ; c.
blue–blood ; d. up–down


	Prédire
	Utiliser des règles pour
mettre au jour des
relations de contingence
entre items
d’apprentissage
L’apprenant lit une
situation et peut
anticiper une conséquence
fondée sur une règle.
	Si… alors…
	Si la température du fluide dans
la bouteille excède 100°C, alors,
a. tous les fluides s’évaporeront
; b. le liquide explose ; c. rien
ne se passe


	Evaluer
	La capacité à a)
sélectionner un ou des
critère(s), b) utiliser un
critère, c) sélectionner
et utiliser un critère
pour mettre en œuvre une
décision.
	Quel item est
le meilleur,
le pire, le
plus, le
moins, etc.
	Du point de vue de l’efficacité,
quelle procédure est la meilleure
? a. procédure 1 ; b. procédure
2, c. etc.


	Appliquer
	Résolution d’un problème
impliquant a) le
comprendre ; b) le définir
; c) choisir des
principes, règles ou
méthodes qui permettront
de le résoudre ; d)
choisir ou trouver des
solutions.
	Pas de formes
standard.
	Quel plan permettra de réaliser
un système de distribution
urbaine de l’eau qui sera
efficace en toutes saisons ? a.
nappe phréatique à l’ouest de la
ville ; b. nappe phréatique à
l’est de la ville ; c. un
réservoir dans les collines ; d.
un pipeline





De plus, Marsh et al. [Marsh et al., 2007] reportent que les effets d’un QCM sur l’apprentissage sont aussi importants lorsque le QCM porte sur des aspects définitionnels (niveau 1 de la taxonomie de Bloom) que sur des aspects d’application (niveau 5 de la définition). Un travail plus récent [Tractenberg et al., 2013] montre même qu’il peut exercer les niveaux les plus élevés de la pensée critique.

Néanmoins, il est erroné de penser que les QCM permettent d’évaluer tout type de connaissance ou performance d’apprenant. Shermis et Di Vesta [Shermis & J, 2011], p. 163-164, en listent les limites. Les QCM permettent difficilement l’évaluation :


	d’explications (p. ex., expliquer les effets d’un phénomène) ;

	de raisonnements complexes ;

	des stratégies utilisées dans la résolution d’un problème ;

	d’opinions personnelles ;

	d’idées originales ou de nouvelles stratégies, exemples ;

	d’habiletés (p. ex., d’une discussion, d’un débat, etc.).



Enfin, une étude récente [Jonsson et al., 2017] ayant eu pour but de comparer l’activité d’étudiants répondant à des QCM issus de questionnaires ouverts pour évaluer leur connaissances en raisonnement en physique font majoritairement appel à des connaissances générales et à leur connaissance de ce qu’est un test de QCM (deviner la bonne réponse et/ou éliminer les réponses erronées) qu’à des connaissances spécifiques en physique que le test est censé mesurer. Leur difficulté générale a été aussi évaluée comme moins grande que celle des questionnaires ouverts correspondants.




Les QCM font-ils apprendre ?


L’effet de test

Un avantage peu mis en avant mais souvent évoqué dans la littérature de recherche est qu’il améliore l’apprentissage (une méta-analyse récente de [Sotola & Crede, 2020] montre une taille d’effet moyenne de .42 des quizz sur la réussite) : des apprenants confrontés à un apprentissage et passant un test à son propos ont de meilleures performances que des apprenants qui réalisent l’apprentissage sans passer le test [Bangert-Drowns et al., 1991]. Cela est dû à un effet bien connu dans le domaine de l’étude de l’apprentissage, l’effet de test (testing effect) : une information rappelée de la mémoire à long terme, par exemple lors d’exercices d’entraînement, sera plus aisément retrouvable (activable) par la suite, par exemple lors de l’examen final [McDaniel et al., 2007]. Toutefois, cet effet de test ne paraît être observé que pour la compréhension de matériel simple (rappel de faits) et non complexe [Gog & Sweller, 2015].

Les QCM sollicitent principalement une activité de reconnaissance (reconnaître la bonne réponse parmi plusieurs). Cela a un inconvénient majeur : les apprenants doivent lire des réponses erronées, et le danger est grand qu’ils les apprennent (ce que les études de Butler ont confirmé). Pour pallier ce risque, il convient de donner, par des rétroactions, les bonnes réponses à l’apprenant dans un délai raisonnable après la passation du QCM (cela peut être aussi lié à un épuisement des ressources de mémoire de travail, créé par la passation du test ; attendre la fin du test permet de récupérer ces ressources, voir [Chen et al., 2017]). Sadler [Sadler, 1999] a également montré qu’il est possible de construire des QCM en indiquant, comme choix possibles, les compréhensions erronées des apprenants.

Enfin, cela donne une idée plus précise aux élèves de ce qu’il est nécessaire de maîtriser, en termes de contenu, pour réussir (notamment, mais pas uniquement, les examens), en leur permettant de se centrer mieux sur le contenu. Une étude l’a montré [Szpunar et al., 2013], en comparant les occurrences de comportements centrés sur la tâche (prise de notes) et non-centrés (rêveries) d’étudiants d’un cours d’introduction en statistiques. Les étudiants du groupe où chaque partie du cours était suivie d’un bref test QCM ont pris significativement plus de notes et ont été moins portés à s’évader mentalement du cours que ceux du groupe de contrôle. De plus, les étudiants du groupe expérimental ont été moins anxieux lors des examens.

Latimier et ses collègues [Latimier et al., 2019] ont montré, avec une étude sur près de 300 participants tout-venant, que les personnes passant un QCM de test de connaissances après lecture d’un contenu avaient une meilleure performance (taille d’effet .74) à un test final que celles passant le test avant lecture (taille d’effet .35, ces deux groupes réussissant mieux que le groupe ne réalisant aucun test).




Où on apprend un peu plus que prévu

De nombreuses recherches ont eu pour but de valider, d’un point de vue cognitif, la passation de QCM auprès d’apprenants. Roediger et Butler [Roediger & Butler, 2011] en font une synthèse intéressante. Le résultat le plus frappant est de montrer que, contrairement à ce qui est communément pensé, le simple fait d’exposer des apprenants à un test leur fait apprendre un peu plus que le matériel auquel ils ont été exposés dans le test. Ces auteurs ont réalisé une expérimentation [Butler & Roediger, 2008] dans laquelle des apprenants devaient étudier un matériel à apprendre (un cours d’histoire sur les Khmers rouges), puis étaient confrontés à un test de compréhension final. Puis ils étaient répartis en 4 groupes. Les résultats sont décrits dans la Figure 2 ci-dessous :


	sans test (aucun test intermédiaire) ;

	test intermédiaire sans feedback ;

	test intermédiaire avec feedback (donnant les réponses correctes) ;

	test avec feedback reporté à la fin du test.



[image: _images/roediger-appr-qcm.jpg]
Figure 2 - Les 4 conditions d’apprentissage de l’expérience de Butler et Roediger [Butler & Roediger, 2008], repris de [Roediger & Butler, 2011], p. 23.

Une autre étude [McDaniel et al., 2012] a même montré que faire passer un QCM avec correction immédiate à des étudiants à des fins de révision avant un contrôle donnait les mêmes résultats que leur faire répondre à des questions ouvertes et courtes, et des résultats supérieurs à la simple relecture du cours. Point plus important, les étudiants réussissent également mieux à répondre à des questions reliées au cours, mais non similaires (p. ex., une question sur l’information arrivant dans une structure du cerveau vs. en sortant). Cela peut s’expliquer de deux manières [Bjork et al., 2014] : soit les étudiants révisent efficacement les lacunes pointées par les rétroactions du QCM, soit une réflexion à propos des différentes réponses possibles les amène à approfondir les relations entre ces réponses, et donc à apprendre.

Montepare [Montepare, 2005] a mis au point une méthode d’auto-correction des QCM intéressante. Les QCM sont passés en utilisant des stylos d’une couleur donnée et, au lieu d’être corrigés tout de suite, les élèves s’engagent (seul ou collaborativement, le cas échéant avec le recours aux notes de cours et/ou manuels) dans une phase d’auto-correction où ils reprennent chaque item et déterminent si leur réponse était bien la bonne. S’ils estiment que non, ils signalent leur nouveau choix d’une autre couleur. Ensuite, l’enseignant corrige les QCM en attribuant le score de 1 si le choix initial était correct, de 0,5 si c’est le second choix qui était le bon, et de 0 dans les autres cas. L’auteur a remarqué un meilleur engagement de ses élèves avec cette méthode. Une expérimentation contrôlée des effets de cette méthode a récemment été réalisée et donne des résultats mitigés [Francis & Barnett, 2012].






L’apprentissage auto-régulé

Jusqu’à présent, nous ne nous intéressions qu’aux systèmes analysant un choix d’élève parmi un ensemble de réponses possibles. En modifiant un peu l’utilisation standard de ce type de logiciels, il est également possible de favoriser l’ apprentissage auto-régulé des élèves, de la manière suivante :


	en posant des questions déclenchant des auto-explications de compréhension, suite à la lecture d’un texte. Par exemple “Comment as-tu compris que X ?”, “Pourquoi sais-tu que Y?”, “Comment t’y prends-tu pour Z ?”



On peut même aller plus loin, et ajouter systématiquement de telles questions à la suite de QCM “traditionnels”. L’autre possibilité est d’afficher, au besoin (certains logiciels, comme eXe Learning, le permettent), un indice (“prompt”), qui oriente l’élève ayant des problèmes de compréhension de la question. Il peut s’agir d’une reformulation, d’un indice, d’une question permettant à l’élève de se réguler.
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Introduction

Cette section présente les principaux formats de QCM et la manière de les utiliser, du plus simple au plus complexe. Dans une évaluation ou un entraînement, il est bien sûr toujours possible de mixer l’une ou l’autre de ces formes de QCM avec des réponses construites (texte libre), qui seront lues et éventuellement évaluées par l’enseignant.




Présentation des formats


Question Vrai-Faux

La capitale de l’Uruguay est Montevideo. Vrai ou Faux (entourer la bonne réponse).




Choix alternatif

Quel est la réponse parmi les deux suivantes qui ralentit le plus efficacement le processus de respiration des plantes ?


	
	Temps froid





	
	Temps orageux










Vrai-Faux multiple

Vous êtes un fermier expert en matière organique. Vous connaissez les secrets pour faire pousser les plantes. Quels sont les réponses, parmi les suivantes, qui décrivent vos tours de main ? (cocher A si vrai, B si faux).



	Lorsque vous 