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BATS / OPINIONS

Dans cet article, nous présentons les résultats d'une expérience pédagogique originale,

. B . s , N . s P . “;;:
menée sur 118 étudiants de premiére année de I'lnstitut d'Etudes Politiques de Stras- y
hourg. Une séance de travaux dirigés portant sur la « tragédie des ressources com- R

munes » a été menée, pour une partie des étudiants a partir d'un jeu pédagogique,
pour les autres de maniére classique. Nous comparons les résultats qu'obtiennent les
étudiants des groupes « classigues » et « expérimentaux » lors de tests CONsSacrés spe-
cifiquement au theme des ressources Communes. Nous n'observons aucune différence
entre les deux groupes d'étudiants lors des tests passés en fin de séance. Par contre,
les étudiants des groupes expérimentaux obtiennent des résultats nettement meilleurs
que leurs homologues des groupes classiques lors d'évaluations réalisées trois mois
plus tard. Nos résultats plaident ainsi en faveur de I'hypothése selon laquelle 'experi-

mentation permet une meilleure rétention du savoir a long terme.

enseignement - jeux pédagogiques

Experimental economics as a pedagogical tool:
which efficacy?

In this article, we report the results of a pedagogical xperiment involving 118 first-year
undergraduate students. In a course on the “tragedy of the commons”, some students
(in “experimental” sections) participated in & brief clagsroom game while others {in
“control” sections) received a traditional lecture-oriented presentation. We compare
student achievement in tests specifically devoted to common resources. We find no
significant difference between students in the experimental sections and those in tra-
ditional lecture-oriented sections in the answers to a multiple-choice test implemented
at the end of the session. However, we do find a very strong effect on the results of
evaluations made three months later, with students of experimental sections being
significantly more successful. These resulis seem to indicate that the main advantage
of experiments is to improve the long-term retention of knowledge.

teaching - classroom experiments

Classification JEL : A22, C52
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Bien que servant en priorité d'avtres objectifs (tester la théorie, produire
des connaissances nouvelles, aider a la décision publique et privée), I"éco-
nomie experimentale peut également &tre un movyen d'améliorer la umamwo,
gie dans l'enseignement de I'économie {Fber et Willinger [2005]). Depuis
m_w,m_ﬁ._mwm annges, on assiste & une montée en puissance de Vutilisation
n._ expériances dans les cours d'économig’. Eher [2003] fait le point sur ['uti-
_.mm:@: de la démarche expérimentale dans I'enseignement de I'économie

sen 92:63 notamment de la portée et des limites de la méthode et m:,
faisant un inventaire complet das ressources disponibles.

c:m guestion empirique fondamentale concarne I'efficacité réelle de la
méthade en termes pédagogiques. Autrement dit, I'utilisation d'expériences
dans _mm enseignements d’éconamie porte-t-elle ses fruils en termes de
nD.BEm:m:m_o: et d'apprentissage des concepis par les étudiants ? c:, cer-
tain nombre d'études se sont intéressees a la question. Pour le Eo?mi les
_Amm,f:m;m sont contrastés {cf. Eber [2003]). Certaines concluent que | 3_)._:@03
de jeux pedagogiques améliore les performances des étudiants aux r.mmﬁ de
connaissance et de compréhension alors que d’autres ne trouvent aucun
effet, En tout cas, aucune étuda n’s pour I'instant montré d'effet négatif,

Les ﬂ:amm empiriques menées jusqu'& présent évaluent généralement la
cempréhension des étudiants & I'aide de tests réalisés tout de suite aprés les
cours ou dans le cadre des examens finaux, ¢c'est-3-dire au terme d'un Em.
cessus de aimmo:. Or, un des arguments souvent avancés en faveur des
Jeux pédagogigues est qu'ils parmettraient une meilleurs rétention du mm<ck:
a E:.@ terme. Cet argument, tiré des sciences de 1'éducation, repose sur
Vidéde que des éléves ayant expérimenté eux-mémes un oo:nm_mﬁ en 35,::
apprentissage plus profond, plus ancré et donc plus « durable ».

Dans le présent article, nous testons catle hypothéss de V'apprentissage
« m_E,m.Em » en menant une expérience pédagogique sur 118 mE%m:,G mm
premiere annge de I'institut d’Etudes Politiques de Strasbourg. Une séance
am, travaux dirigés portant sur la « tragédie des ressources communes » a
mﬁ.m menee, pour une partie des étudiants & partir d’une expérience ({le jeu du
bien public), pour les autres de maniére classique (sans expérience). Zocm
comparons les résultats guw'obtiennent les étudiants des groupes « clas-
sigues » et « expérimentaux » lors de tests consacrés m@mn:_m_c@_:m_: au
:‘_mam ﬁ_mm ressources communes. Nous n'chservons aucune différence
m.m:%am?\m entre les deux groupes d'étudiants lors des deux QCM adminis-
trés en fin de séance, Pour ce qui concerne le premier QCM (portant sur des
questions technigues), les étudiants des groupes expérimentaux obtiennent
une note moyenne de 12,7/16 pratiguement identique aux 12,6/16 de leurs
:o_jo_o@:m.m des groupes classiques. Pour le second DQS‘ compranant
deux questions de compréhension générale sur le concept .n_m ressource
mwaﬁ::m. fes Uc:«ow%m@mw de réponses correctes s'élévent a 38,57 (ques-

n 1) et 58,57 (question 2} pour les groupes expérimentaux contre 39,58
{question 1) et 64,58 {question 2) pour les graupes de contrdle, des diffé-
rences de nouveau non significatives. \

1. Bien qu'en retard, les enseignants frangais se laissent peu & peu convaincre
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Par contre, les étudiants des groupes expérimentaux obtiennent des résul-
tats nettement meilleurs que leurs homologues des groupes clagsiques fors
d'évaluations réalisées trois mois plus tard. Dans le cadre de ces évalua-
tions, les étudiants devaient notamment répondre & deux guestions ouver-
tes trés générales sur les ressources communes © « Expliquez le plus préci-
sément possible ce quon appelle tragédie des ressources communes »
{question A) et « Donnez un exemple précis el détaillé de tragédie des res-
sources communes » (question B). Une note sur 4 a été donnée & chague
studiant sur chacune des deux questions. Les étudiants des groupes expé-
rimentaux obtiennent une note moyenne de 1,84 pour la question A et 1,51
pour la question B, contre 0,81 (guastion A} et 1,08 {question B} pour leurs
homologues des groupes de contrble. Un modéle économétrique simple
confirme ce résultat: la régression de la note sur la variable indicatrice
d'appartenance & un groupe expérimental et un certain nombre de variables
permettant de contréler l'impact des caractéristiques individuelles des étu-
diants {8ge, sexe, série du bac, etc.) établit que, toutes choses égales par
ailleurs, appartenir a un groupe expérimental ameliore Ja note d’environ
1,04 point (sur 5) & la question A et de 0,45 point (sur 5) & la question B.
Ainsi, une différence trés neite et haulement significative en faveur des
groupes expérimentaux apparait-elle dans ces évaluations menees trois
mois aprés le déroulement de la séance, un résultat qui plaide en faveur de
I'hypothése selon laguelle ['expérimentation permettrait une meilleure
rétention du savoir & long terme.

Motre étude propose trois apports principaux a la littérature sur V'efficacité
pédagogigue de 'expérimentation dans les cours d'économie. En premier
lieu, elle est, 4 notre connaissance, |a premiére & prendre véritablement en
considération I’harizon tempore! de 'apprentissage, en distinguant compré-
hension immédiate st apprentissage dans la durée?, En deuxiéme lisu, elle
se distingue des autres éludes par un fort degré de contrdle dans le dispo-
sitif expérimental : groupes formés selon I'ordre alphabétique, éléves d'une
méms promotion, instructeur identique pour tous les groupes, ete. En troi-
sieme et dernier lieu, il s'agit, toujours & notre connaissance, de la premiére
étude de ce type sur une population d’étudiants francals.

La suite de l'article est arganisée de la manigre suivante. La section 1
propose une synthése des resullats ampiriques concernant |'efficacité des
jeux pédagogiques et présente les deux hypothéses que nous cherchons &
tester. La section 2 décrit précisément notre méthode alors gue ies résultats
sont présentés et commentés dans la section 3.

2. Gremmen et Potters [1997] comparant également les résultats d'studiants ayant suivi
un enssignement classique avec ceux d'étudianis ayant suivl un enseignement fondé sur
une expérience en évaluant les connaissances dans la foulée de Ja séance puis, & 'aide d'une
interrogation surprise, treis semain tard. Cependant, le délai de trois semaines enbre
los deux évaluations est netterient insuffisant pour pouvoir véritablement évaluer I'appren-
tissage dans la durée. Sans surprise, d'ailleurs, les différences entre le groupe expérimental
gt le groupe classique observées par les auteurs trois semaines aprés la séance reflétent

exactement celies obtenues Immaédiatement dans la foulde de la ssance.
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1. Uefficacité des jeux pédagogiques :
revue de la littérature et hypotheses

Ueffet des jeux pédagogiques sur la qualité de I'apprentissage des étu-
diants est une question empirique. Plusieurs études ont effectivement cher-
ché & mesurer l'impact de 'utilisation de jeux pédagogiques sur les résultats
des étudiants aux examens ainsi que sur leur satisfaction par rapport a
I'enseignement3. Sur un plan méthodologique, le protocole est toujours du
méme typs : il s'agit de comparer les résultats de deux groupes d'étudiants,
I'un ayant suivi un enseignement « classigue », 'autre un cours similairs,
mais incluant un ou plusieurs jeu(x} pédagogiguels).

En dépit de chiffres anecdotiques assez édifiants circulant parmi les utili-
sateurs de jeux pédagogiques?, force est de constater que les résultats des
études empiriques cherchant 2 évaluer de maniére précise et rigoureuse
mpact de la méthode expérimentale sont contrastés. Certaines études
{Frank [1997], Gremmen et Potters [1997], Beil et Delemeester [1999], Emer-
son et Taylor [2004], Dickie [2006]} concluent qu'inclure des jeux pédago-
gigues améliore la compréhension des étudiants et, par conséquent, leur
note moyenne aux examens finaux, D'autres {Cardell et al. [1996], Mullin et
Sohan [1999], Yandell [1998]) ne trouvent aucun effet significatif, mais
aucune ne conclut & un effet négatif. Le tableau 1 présente de maniére
synthétique les principales études récentes en en donnant les grandes carac-
téristiques et les résultats les plus importants.

Tableau 1. Etudes empiriques concernant I'effet de Futilisation
de jeux pédagogiques

Effet sur les

f Dispositif Taille de .
Etude . s . performances Remarques
expérimental I'échantilion e
des étudiants
Cardell |- Plusieurs expé-|- environ 1800 |- Pas d'effet - Répartition

et al. riences de mar- jétudiants : 43 % | significatif
[1998] |ché dans les grou-
- Séances en

aléatoire des
étudiants dans

pes expérimen- les groupes
salle informa- taux, 57 % dans - Enseignants
tique les groupes de différents
contrdle

3. Nous ne nous intéresserons ici qu’aux résultats concernant I'impact des expériences sur
les résultats des étudiants. Voir Eber [2003] pour une synthése des résultats concernant
V'effel des expériences sur la satisfaction des étudiants.

4. Par exemple, Holt (1999, p. 609} rapporte qu'a 'Université d’Amsterdam, «le taux
d'échec dans le cours d'introduction & Féconomie a éié réduit de 50 % l'année suivant
Vintroduction d'exercices expérimentaux ohligatoires » }
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tions succes-
sives, 'une
(1997} ayant
suivi un cours
qui intégrait
deux jeux péda-
gogiques, la sui-
vante (1998}
ayant regu un
cours gui en
intégrait six

1997} + 35 {pro-
motion 1998)

tive : fa note
moyenne de la
promotion 1998
n'est que trés
légérement
supérieure a
celle obtenue
par la promo-
tion précédente
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. . . Effet sur les
Etude U__m_u‘om;:ﬁ :._,m,:m de performances Remarques
expérimental I"échantillon des étudiants
Frank |- Un seul jeu @ |- 416 étudiants :|- Effet positif : |- Niveaux de
[1997] |le jeu de la res- |environ la moi- |sur 'une des classes diffé-
source com- tié dans les questions po- rentis
rnune groupes de sées lors d'un |- 7 instructeurs
controle QCM, le taux de |différents
réponses cor- - Fort biais
rectes est de d’auto-sélection
38 % pour les des étudiants
étudiants des dans les grou-
groupes de pes, seuls des
contrile, de étudiants volon-
46 % pour les taires partici-
étudiants ayant |pant & Vexpé-
simplement re- {rience
gardé 'expé-
rience, et de
83 % pour les
étudiants
(volontaires)
ayant participe
a I'expérience
Gremn- |- Un seul jeu, - 38 étudiants : |- Effet positif : |- Trés petit
men et [portant sur la 19 dans le note moyenhe {échantillon
Potters {macroéconomie jgroupe expéri- |de 8,79/12 pour |- Affectation des
[1997] |internationale mental et 19 le groupe expé- |étudiants aux
dans e groupe |rimental contre |groupes par ti-
de contréle 7.42/12 pour le |rage au sort
groupe de - Classes de ni-
controle veau différent
- Instructeurs
différents
Yandell |- Comparaison |- 68 étudiants - Pas de diffe- - Promotions
[1988] |de deux promo- |31 (promotion rence significa- |différentes

- Mé&me instruce-
teur

- Programme et
axamen final
identiques
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. Dispositif Taille de Effet sur les
Etude o ) ‘s . performances Remargues
axparimental "échantilion R
des étudiants
Emer- |- 11 jeux péda- |- 300 étudiants : |- Effet positif : |- Peu d'étu-
son et |gogigues sur un {59 dans les amélioration de |diants dans les
Taylor [semestre de groupss expéri- |la note plus groupes expeéri-
[2004] Imicroéconomie {mentaux et 241 forte (d'environ jmentaux
dans les grou- |11 & 12 %) dans |- Pas d'affecta-
pes de contrdle |les groupes tion aléatoire
expérimentaux | des étudiants
que dans les dans les grou-
groupes de pes
contrble -7 enseignants
différents
Dickie |-7 jeux pédago- |- 108 étudiants : |- Effet positif : |- Affectalion
{2006} |giques sur un 80 dans les en maoayenne, aléatoire des

semestre de
microéconomie

groupss expe
mentaux et 28
dans le groupe
de controle

entre l'évalua-
tion d’'avant-
semestre et
I"évaluation de
fin de semestre,
les eétudiants
des groupes
expérimeniaux
améliorent leur
note de 3,60 (en
nambre de ré-
ponses cor-
rectes} contre
une améliora-
tion moyenne
de 1,86 pour les
étudiants du
groupe de
contrile

étudiants dans
les groupes

- Méme instruc-
teur pour les
différents grou-
pes

- Plusieurs jeux

Deux remarques peuvent comp

éter ulilement le tableau 1. En premier

ieu, Brauer et Delemeester [2001, p. 234] notent que méme si aucun effet
n'est décelé sur le résultat final des étudiants lors des épreuves d'économie,
fe bien-8tre global des étudiants a pu quand méme s'accroftre significati-
vement si l'utilisation de jeux pédagogiques leur a permis d'apprendre plus
vite les cours d’économie et, par conséquent, d'aveir plus de temps a consa-

crer aux autres cours et a8 leurs loisirs.

En second lieu, I'effet sur le résuitat final aux examens n'ast qu’une me-
sure trés partielle et imparfaite de I'impact pédagogique des expériences,
Les chercheurs en sciences de Féducation ont clairement montré que les
étudiants apprennent mieux lorsque 'enseignement prend une forme expé-
rimentale. La démarche pédagogigue expérimentale conduit généralement &
une implication des étudiants qui deviennent « actifs » et interagissent {en-
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tre eux et avec 'enseignant) pendant le cours. Avec les jeux pédagogiques,
I'étudiant devient donc « acteur » et non plus simple « spectateur » du cours.
Il en résulte un mode d'apprentissage différent, les étudiants comprenant
mieux les concepts théorigues lorsqu’ils les ont expérimentés eux-mémes ;
c'est la thdorie de Vu apprentissage expérientiel » (experiential learning),
développée notamment par Kolb [188415. De plus, l'efficacité pédagogingue
de la démarche expérimentale serait particulierement nette lorsqu’on envi-
sage |'apprentissage de long terme, c'est-a-dire ce que I'étudiant retient du
cours bien aprés les examens. D'une maniére générale, il retiendrait mieux
Iplus longtemps) les concepts enseignés a partir d'expériences. Les expé-
riences et leurs résultats semblent effectivement « marquer » les étudiants
davantage que les cours magistraux classiques®, hypothése que nous sou-
haitons précisément tester dans la présente étude.

Nous avons mené une expérience pédagogique sur les étudiants de pre-
miére année de ['Institut d'Etudes Politiques de Strasbourg durant "année
universitaire 2004/2005. Lobjectif de cette expérience était de tester les deux
hypothéses suivantes :

Hypothése HT: Lutilisation d'expériences dans I'enseignement de I'éco-
nomie améliore la compréhension & court terme des étudiants.

Hypothese H2: utilisation d'expériences dans l'enseignement de I'éco-
nomie améliore 'apprentissage a long terme des étudiants.

MNotons que les deux hypothéses ne sont bien évidemment pas exclusives.
MNous avons vu gue la littérature donne des résultats contrastés concernant
'hypothése H1. Par ailleurs, aucune étude n’a véritablement testé I'hypo-
these H27. Or, nous pensons qu'il s'agit 1a d’un point crucial puisque, du
point de vue des sciences de I'éducation, Vargument fort en faveur des
expériences est précisément gu'elles permettraient une rétention plus pro-
fonde, plus durable du savoir, en bref qu'elles marguent davantage les étu-
diants que les méthodes classigues.

2. Méthode

Les étudiants de premiére année de I'institut d'Etudes Politiques de Stras-
hourg suivent fous un cours de microéconomie au premier semestre, Dans
le cadre de ce cours obligatoire sont organisés, en paralléle, des travaux
dirigés {appelés « conférences de méthode »} en petits groupes, d'une durée
d'une heure et demi par séance. Les groupes sont définis en début d'annee

5. Et au sujet de laquelle on se référe parfois & la célébre maxime de Confucius © « Dis-moi
et j'oublierai, montre-moi et je me souviendrai, impligue-moi et je comprendrai »...

6. A cet égard, on peut, par exemple, citer Frank [1997, p. 768] : « That a teaching method
is appealing to students, as classroom expaeriments are, is of special importance for storage
in the lomg-term memory [...] I this is true, students who merely followed the lecture would
not only learn less, but also forget more than those who also watched the experiment ».

7. Comme nous Vavons déja mentionné, nous pensons que 'expérience de Gremmen et
Potters {1997], avec des évaluations dans la foulée de la séance puis trois semaines plus tard,
ne permet pas de distinguer de maniére satisfaisante les effets de court terme et de long
terme dans ['apprentissage des étudiants.
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selon l'ordre alphabélique des étudiants®., Notre expérience concerne
5 groupes d'une vingtaine d'étudiants, soit en tout 118 étudiants? (sur les
160 gue compte |a promotion)'?,

Durant le semestre, 'ensemble des cing groupes a suivi exactement les
mémes séances de travaux dirigés de microéconomie, a une exception prés.
Lors de la derniére séance {derniére semaine de janvier 2005}, consacrée au
théme des ressources communes, trois groupes ont assisté a une présenta-
tion partant d'une expérience simple, alors que les deux aulres groupes ont
sulvi une présentation standard (sans expérience), au contenu par ailleurs
rigoureusement identique. En effet, 'instructeur (Stéphane Bertrand, alors
ATER a I'lEP de Strasbourg) avait préparé, par écrit, les deux types de séan-
ces et nous nous étions assurés du plus grand parallélisme dans leur
contenu.

Comme Frank [1997], nous avons opté pour le theme des ressources com-
munes car nous savions qu’il n'avait pas été directement évoqué en cours
magistral et que, par conségjuent, le savoir des étudiants en la matigre ne
découlerait que du contenu de la séance de travaux dirigs qui luj était
consacrée. Par ailleurs, restreindre "expérience pédagogique 4 une seule
séance (et donc un seul theme) nous paraissait souhaitable par rapport a
une expérience se déroulant sur l'ensemble des séances (et qui aurait
consisté & proposer systématiguement des jeux pédagogiques & trois grou-
pes et des séances classigues aux deux autres). En effet, cette restriction 3
une seule séance nous permet de contréler au mieux les effets extérieurs qui
peuvent intervenir dans "apprentissage des étudiants sur un semestre com-
plet. Seul un dispositif avec séance unique, sur un théme non traité en cours
magistral, nous permettait d”obtenir un contréle satisfaisant sur ensemble
des parameétres pouvant interférer avec I'expérimentation dans le méca-
nisme d'apprentissage des étudiants,

2.1. Les deux versions de la séance

2.1.1. La séance avec expérience

Um:m_m‘,\mamo:a:m:mxmmjm:SE:.5mm\m:omoo:wmma:wam‘:&:mﬁ
d'une expérience classique : le jeu de contribution volontaire & un bien pu-

8. L'ordre alphabétique est le seul eritére qui intervient, En effet, 1a 1° année ne comporte
aucun choix d’option et aucun horaire aménagé pour des sous-catégories d'étudiants (pas de
creneaux reéservés pour le sport, ete.). A quatre exceptions prés, les étudiants ont respecté
I'affectation alphabétique des groupes,

9. Cette population d’étudiants est composée 4 56 % de filles et a un age moyen de
E.b ans (écart-type : 0,75). Par ailleurs, la moitié des étudiants {50 %) ont obtenu un bac
scientifique (S), alors que la proportion de bacheliers ES st L sont, respectivement, de 33 %
et de 17 %. La note moyenne obtenwie au bac est de 14,44/20 {écart-type : 1,95). Enfin, notons
qu'en raison de la spécificité de I'organisation des études a VIEP de Strasbourg, qui recrute
en 1'° année sur concours et qui, & I'époque, wautorisait le redoublement qu'a titre excep-
tionnel, 'échantillon ne comporte gque 5 redoublants,

10. Deux groupes de travaux dirigés n‘ont pas été concernés par Vexpérience dans la
mestre ob ils étaient pilotés par un autre enseignant,
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blic. Rappelons-en rapidement la structure. Le jeu concerne guatre joueurs
ne pouvant pas communigquer. Chacun des quatre jousurs regoit 10 jetons et
peut soit les conserver pour lui, soit contribuer 4 une cagnotte commune. Le
gain de chaque joueur est égal a:

{2 euros x nombre de jetons conservés) + {1 euro x nombre fotal de jetons
placés par tous les joueurs dans la cagnotte commune).!!

Ce « jeu du bien public » met en scéne, de maniére particulierement sim-
ple, le probléme du financement des biens collectifs, le phénoméne d'exter-
nalité ou encore le comportement de passager clandestin. I s'agit d'un
grand classique de I"économie expérimentale (cf. Eber et Willinger [2005,
p. 88-201)12, Le lien entre ce jeu et la tragédie des ressources communes est
évident puisqu’il fait intervenir les principaux mécanismes qui la caracté-
risent’3,

Les étudiants des groupes expérimentaux ont tous joué plusieurs répéti-
tions du jeu du bien public, dans une version spécifiquement adaptée &
I'optique pédagogigue’. Le comportement des étudiants pendant le jeu
s'est avéré conforme aux ohservations habituelles, avec des contributions
moyernnes comprises entre 30 et 50 % de la dotation initiale selon les grou-

pes et décroissantes au fil des répétitions du jeu.

Le déroulement de 'expérience s'est généralement étalé sur une vingtaine
de minutes. A la fin de l'expérience, l'instructeur a fait le point sur les
résultats, expliqué le jeu et démarré alors la présentation des concepts, en
donnant les définitions d'une ressource commune et d'une externalité, en
donnant des exemples, etc. A la fin de la séance, tous les étudiants ont dd
répondre a deux QCM portant exclusivement sur le theme des ressources
communes: Le premier QCM concernait spécifiquement le jeu du bien public
alors que le second contenait deux questions plus générales sur les
concepts théorigues présentés au cours de la séance.

On notera qu'aucun des étudiants concernés par |'étude (ni dans les grou-
pes experimentaux, ni dans les groupes classiques) n‘avait participé a une
expérience « réelle » (ou pédagogique) de bien public avant la séance et
aucun n'a participé a une autre expérience entre la séance et |'évaluation de
long terme trois mois plus tard.

11. Par exemple, si vous participez & ce jeu, que vous décidez de conserver 5 jetons et
que les trois autres participants placent 12 jstons en tout, votre gain sera égal a:
(2x5)y+ (1 =17)=27euros.

12. Alors gus la théorie standard prédit un comportement de passager clandestin abou-
tissant & l'absence totale de contribution & la cagnotte, les observations expérimentales
montrent, au contraire, des niveaux de contribution moyens compris entre 40 et 60 % de la
dotation initiale des sujels.

13. D'ailleurs, une variante du jeu du bien public est utilisée en économie expérimentale
sous le nom de « jeu de la ressource commune », notamment dans le cadre de probléma-
tiques spécifiquement environnementales (cf. Eber et Willinger [2005, p. 80-92]).

14. Cf. Holt et Laury [1997] et Eber [2008] pour une présentation de cetle version « péda-
gogigue » du jeu du bien public.
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2.1.2. La séance « classique » {sans expérience)

lL.a séance dite « classique » suivait un déroulement similaire & la précé-
dente, la seule différence résidant dans ['absence de réalisation de ['expé-
rience. Afin d'assurer une comparabilité maximale des deux types de
séance, la séance classique était calquée sur la séance expérimentale. En
début de cours, Vinstructeur {qui était bien entandu toujours le méme, 3
savoir Stéphane Bertrand) expliquait le jeu du bien public mis en ceuvre
dans la séance expérimentale, La différence est gu'il ne faisait pas jouer les
étudiants, mais se contentait d'une présentation et d’'une explication théo-
rigue du jeu. Ensuite, le déroulement de la séance était rigoureusement
identique, & savoir que les concepts, les exemples, etc., étaient présentés et
discutés exactement de la méme maniere. A la fin de la séance, les étudiants
se sont vus confrontés aux deux mémes QCM que leurs camarades des
groupes « expérimentaux », a savoir le QCM sur le jeu {dont ils avaient eu
une présentation theorique, mais gu'ils n'avaient pas expérimenté) et le
QCM sur les concepts.

La séance « classigue » se contentant d'une présentation théorique du jeu,
elle était légérement plus courte gue la séance « expérimentale ». Cepen-
dant, I"écart n"était pas tras important (de I'ordre de 5 4 10 minutes) puisque
I'expérience va trés vite, son déroulement ne prenant gu'une vingtaine de
minutes tout compris. Cela dit, nous avions convenu de maintenir exacte-
ment le méme contenu dans les deux séances, quitte a libérer un peu plus
161 les étudiants des groupes classiques. Il s’agit 1a d'un point important.
Nous avons testé le bénéfice potentiel en termes pédagogiques de la mé-
thode expérimentale, sans chercher & en évaluer les colts (en termes de
temps passé en classe a faire 'expérience, de préparation pour 'instructeur,
de difficultés d’organisation, etc.). Dans cette optique, I'approche est donc
partielle. Dans des recherches futures, il conviendra d'évaluer I'arbitrage
entre les bénéfices et les colts de Vapproche expérimentala.

2.1.3. Contrble et comparabilité

L'une des grandes faiblesses de la littérature sur V'efficacité pédagogique
des experiences est le manque de contréle des chercheurs dans leurs dispo-
sitifs, Bien souvent, par exemple, la formation des groupes d’étudiants ne
provient pas d'un tirage au sort ou de 'ordre alphabétique, mais résulte
d'inscriptions volontaires des étudiants dans tel ou tel groupe. Da plus, les
différents groupes ont généralement des instructeurs différents, Par exem-
ple, dans I'étude de Frank [1997], I'auteur agrége les résultats sur diverses
classes correspondant 3 des universités différentes, & des niveaux d'étude
différents et 4 des instructeurs différents!5.

Une grande force de notre recherche réside précisément dans fe fort degré
de contréle que nous avons pu instaurer tout au long du dispositif. Ce

16, De plus, seuls des étudiants volontaires participent effectivement & ['expérience.
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controle et, par suite, la comparabilité entre les groupes expérimentaux et
classigues, sont particulierement forts puisgue ;

— les étudiants ont été répartis dans les groupes en fonction de l'ordre
alphabétique et le choix des trois groupes expérimentaux s'est fait au ha-
sard ;

— linstructeur était le méme pour tous les groupes {ce qui assure I'ab-
sence de tout effet d'instructeur) ;

— l& theme de la séance {la tragédie des ressources communes) n'avait
pas été vu en cours magistral ;

— |a déroulement et le contenu des séances étaient rigoureusement iden-
tiques, la seule différence étant que le jeu du bien public était amam un cas
joué (groupes expérimentaux), dans l'autre cas uniquement presente de
maniére théorique {groupes classiques),

2.2. Les évaluations

2.2.1. 'évaluation de court terme

U'hypothése H1 concerne I'impact de I'expérimentation sur la compréhen-
sion immédiate des étudiants. Pour mesurer cette compréhension imme-
diate, le format QCM nous paraissait approprié.

Ala fin de la séance, les étudiants ont d remplir deux QCM. Le Em_.,:mmﬂ
contenait 16 questions portant spécifiquement sur le M..mc du _u,_m:.ccw_a et
devait permettre de mesurer le degré de compréhension « technigue » ac
jeu proprement dit. Le second QCM proposait deux questions Q.m compré-
hension générale sur le theme de la séance, & savoir la « tragédie des res-
sources communes ». A des fins de comparabilité avec I'étude de Frank
[1997], nous avons repris deux guestions lestées par cet auteur en nous
comtentant de les traduire’, La premiére question {Q1) était formulée de la
manisre suivante :

01: Parmi les cas suivants, lesquels relévent d'une «tragédie des res-
sources communes » 7

a) la péche excessive dans les eaux internationales ;

b) les embouteillages a I'heure de pointe ;

¢} deux collegues partagent un bureau, I'un fume et incommode 'autre ;

d) un employé utilise avec négligence sa voiture de fonction, dont il est le
seul utilisateur ;

e} la déforestation dans certaines parties de I'Afrique pour produire du
bois de chauffage ;

16, Cf. Frank [1997, p. 765-766] pour la version anglaise des questions.
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f) la surpopulation dans le Tiers-Monde.

La question Q1 renvoie & des exemples de tragédie des ressources com-
munes. Pour cetie question, les bonnes réponses sont o, b, e et 7.

l.a seconde question étalt formulée comme suit -

.Dm : HBmQ:.mN un paturage public dans un village de bargers. La viande, la
laine et le lait sont <m:.qcm a des prix constants sur le marché mondial.
D:m:v% mesures pourraient réduire a long terme la surexploitation du patu-
rage 7

a) _Mc:ozé_.m de bergers ayant le droit d'utiliser le paturage est réduit de

a
b} le paturage est agrandi de 50 % gréce a l'asséchement d'un marecage ;

;ov on explique aux villageois pourquoi il y a trop de moutons dans le
péturage ;

50

d) le paturage est morcelé afin que chaque berger en posséde une petite
parcelle (clbturée).

\rm., question Q2 concerne les méthodes permettant de « résoudre » |a tra-
gédie des ressources communes. La seule réponse correcte est la réponse .

L'un amm problémes méthodologiques majeurs auxquels nous avons été
ooi:,uimm est lie au fait que I'ensemble des étudiants n’avaient pas cours
au meme moment puisque les groupes étaient, bien entendu, espaces dans
le ,ﬁmSum.AmE deux journdes, le lundi et le mardi). Ainsi, il eut été possible
que les étudiants des premiers groupes informent ceux des groupes sui-
<..w3m de la teneur de la séance et, surtout, de "évaluation, faussant ainsi les
_‘mmc_‘._,%m. Pour traiter de ce point délicat, nous n'avons pas trouvé d'autres
solutions que de mentir aux étudiants'®, Uinstructeur leur a fait croire au
moment ol ils répondaient aux QCM, que la note qu'ils obtiendralent mmﬁm:
prise en compte dans la moyenne (pour les ingiter a répondre du mieux
_uomw_gmu. b,.n_“mm le ramassage des questionnaires, il leur annonca qu'en fait
it n'en serait rien, mais que I'évaluation lui serait simplement utile dans le
cadre %E;. travail de recherche sur I'enseignement de I'économie. A ce
moment-la, il demanda aux étudiants la plus grande discrétion par rapport
au contenu de la séance et des tests d’évaluation, « par respect pour le
projet scientifique en cours »'9, Le méme dispositif a été utilisé pour tous les
groupes. Nous pensons qu'il a été efficace puisque : {i) au moment de ré-
co:g.qm aux QCM, les étudiants étaient persuadés de faire face a une inter-
rogation surprise dont la note serait intégrée a leur mayenne, ce qui les
incitait a répondre du mieux possible ; (i) sachant, en sortie de séance
qu’en fait, la note ne serait pas prise en compte dans la moyenne et qu’il :~<.
avait donc pas d'enjeu majeur pour leurs camarades des groupes suivants
et, de plus, probablement sensibles 3 la demande de discrétion « pour la

17. 00.3:5 le note Frank [1997 766], Ia ré {
) ¢ ] . p. ,la rép car y €
disosaom p ] ponse fconcernant la surpopulation préte &
18. Ce qui, soit dit en passant, est tout & fait i
) > , s . contraire aux standards de la rec 2
mow,%om:m mxnw_ mentale (Eber et Willinger [2005, p. 23-24]). @ recherche en
19. Notons d'ailleurs que les dtudiants sortaient de |a séance sans avoi tion-
naires, ni les réponses aux différentes questions. ’  voir [es question
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science » émanant de leur professeur, il est peu probable que les &c%m@ﬂ%
des premiers groupes aient cherché a « aider » ceux des groupes suivants=.

2.2.2. IYévaluation de long terme

Alors que les deux QCM administrés dans la foulge de la séance .m_m<mﬁ3
nous permettre de tester I'nypothése H1 concernant la comprehension
immédiate des étudiants, une autre évaluation, plus tard dans l'année, de-
vait, elle, nous permettre d’envisager I'apprentissage de long terme et donc
d'évaluer la pertinence de I'hypothése H2,

Pour cela, notre protocole nous parait tout a fait adéquat puisque _m.m
étudiants ne faisaient plus de microéconomie au second semestre, mais
suivaient un enseignement d'introduction a la macroéconomie dans lequel
aucune référence n'a été faite a la notion de ressources communes, ni .gm:m
le cours magistral (assuré par N. Eber), ni dans les travaux dirigés ﬁo:_ocﬁ
assurés par S. Bertrand). Les groupes de travaux dirigés n'ayant pas éte
modifiés entre le premier et le second semestre, nous avons pu, dans le
cadre de I'avant-dernigre séance de I'année {(derniére semaine d’avril 2005),
administré un nouveau test, toujours exclusivement consacré au theme des
ressources communes. Ce test se déroulait donc environ trois mois aprés la
séance. Les étudiants n'ayant pas d’examen de microéconomie au second
semestre, on peut légitimement supposer gu’aucun n'avait révisé le théme
des ressources communes depuis trois mois.

Pour cette seconde évaluation, le QCM nous paraissait moins approprie.
En effet, nous cherchions & mesurer la capacité des étudiants a Sm:EQ _mm
points principaux (définition des concepts, exemples classiques) plutot qu'a
répondre a des questions spécifiques, la formule QCM permettant en outre
aux étudiants de se remémorer les concepts au fur et a mesure gu'ils avan-
cent dans les questions et qu'ils découvrent les différentes propositions.
Pour neutraliser cet « effet de remémoration » en cours d'évaluation, nous
avons opté pour un test de connaissance générale, consistant en deux gues-

tions ouvertes, & savoir:

OA : Expliquez le plus précisément possible ce qu'on appelle « tragédie
des ressources Comimunes »,

QB : Donnez un exemple précis st détaillé de « tragédie des ressources
conImunes »,

Tous les étudiants des cing groupes ont di répondre a ces deux Q..._mm:o:m.
Le test a été présenté comme une interrogation surprise, les étudiants de-
vant indiquer leur nom sur la copie.

C'est I'auteur qui a corrigé les copies, en donnant une note eo:,_namm entre
0 et 4 pour chacune des deux questions. La notation s'est effectuée «en

20. Cette conjecture samble d'ailleurs vérifiée par I'absence de différences significatives
dans les évaluations entre les premiers groupes et les derniers.
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aveugle »%1. Le correcteur connaissait le nom de létudiant (puisque celui-ci
etait indigué sur la copie), mais pas son groupe de travaux dirigés?2, Autre-
ment dit, le correcteur ne pouvait pas savoir, au moment de la notation, si
l'étudiant dont il corrigeait la copie faisait partie d'un groupe expérimental
ou d'un groupe classique. |l ne I'a découvert qu'apres la correction de U'en-

semble des copies.

A des fins de comparabilité avec la premiare évaluation, nous avons éga-
lement, 4 la suite du test de connaissance générale, administré le méme
QCM que I'un de ceux proposés dans la foulée de la séance, & savoir celuj
portant sur les questions Q1 et 0223, Le QCM a été administré aprés avoir
ramassé les copies sur les questions QA et OB car i était important qua les
étudiants répondent a ces deux questions sans aucun indice.

Concernant I'incitation des étudiants, nous avons reconduit le méme dis-
positif que pour la premigre évaluation, méme si la crédibilité de I'annonce
d'une prise en compte de la note dans la moyenne, au moment de 'évalua-
tion, était probablement déprécige par ce qui s'était passé trois mois aupa-
ravant | Cela dit, I'étudiant rendait une copie nominative a I'instructeur gui
devait, quelques jours plus tard, lui donnait une note de contrdle continu, et
il avait donc tout intérét & faire du mieux possible. Au moment ol les
questionnaires ont été distribués, nous avons fait croire aux étudiants que Ia
note « pourrait étre prise en compte dans la moyenne générale ». Comme
pour la premiére évaluation et afin d’éviter une communication entre les
étudiants des différents groupes, nous avons annonce, aprés le ramassage
des copies, qu'en fait I'évaluation avait de nouveau été organisée dans le
cadre d'un travail de recherche sur V'enseignement de V'économie et que les
notes ne seraient pas prises en compte dans la moyenne générale. Comme
trois mois auparavant, nous avons demandeé aux étudiants des premiers
groupes la plus grande discrétion au sujet de I'évaluation « pour préserver la
valeur scientifique du travail »24 Deg discussions avec les étudiants des
derniers groupes nous laissent 4 penser que cette discrétion a effectivement
été respectée par les étudiants des premiers groupes. D'ailleurs, aucune
différence significative n'a pu étre détectée entre les premiers et les derniers
groupes, ni parmi les groupes classigues, ni parmi les groupes expeérimen-
taux, que ce soit pour les réponses aux deux questions (OA et OB) du test de
connaissance générale ou pour les réponses aux deux questions (Q1 et Q)
du QCM.

e

21. Bien entendu, eette note n’est pas sans revélir une certaine subjectivité. Cela dit, nous
pensons qus, sur 'ensemble de I'échantillon, le biais est faible.

22, Le correcteur n'assurant que le cours magistral et pas les travaux dirigés, il ne connais-
sait aucun des studiants nominativement.

23. Notons que les étudients n'avaient pas eu le corrigé de ce QCM.

24. Comme trofs mois plus t81, les étudiants sortaient de fa séance sans les formulaires
d'évaluation et sans avoir eu la correction du test.
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3. Résultats

Nous présentons d’abord les résultats des deux QCM administrés en fin

de séance (3.1) puis ceux des avaluations effectuées trois mois plus
tard (3.2).

3.1. Résultats des évaluations réalisées en fin

de séance (hypothése H1)

LVanalyse des résultats des deux QCM administrés en fin de séance _UEGQ
de tester 'hypothése H1 sur I'impact pédagogique de court terma m_m l'ex-
périmentation. Pour chacun des deux QCM, nous comparons les résultats
des étudiants appartenant aux trois groupes expérimentaux avec ceux des
étudiants faisant partie des deux groupes classiques?5.

3.1.1. Le QCM portant sur le jeu
Le QCM portant spécifiquement sur le jeu du bien public comprenait 16

questions. Le tableau 2 compare les résultats des groupes « expérimen-
taux » et des groupes de contréle {« classiques »).

Tableau 2. Motes moyennes au QUM portant sur le jeu

Groupes expérimentaux Groupes de contréle
Groupe Moyenne de bonnes | Groupe ?go«‘m::m de bonnes
réponses {/16) reponses {/16)
Groupe 1 13,3 Groupe 4 12,6
Groupe 2 12,6 Groupe & 12,6
Groupe 3 12,4
TOTAL 127 TOTAL ,_M‘,m

Studiant Sri te
Au total, les 70 étudiants des groupes expérimentaux ont o_.oﬁmuc une no
moyenne de 12,7/16 (écart-type = 2,741) alors que les 48 étudiants des grou-

25. Nous avons choisi de présenter séparément, plutdt que n_.m.ém:_m_‘m groupée, _mmm ﬁm:mx
tats des dewx QCM afin d’isoler, dans une optique de comparabilité, le second DQS.. n wcmm
seul le second OCM a été repris dans I'évaluation trois mols plus tard. De plus, e se ond
QCM comprend deux questions utilisées par Frank [1997] et permet donc une comparais
directe avec celte étude.
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pes classiques ont obtenu la note moyenne de 12,6/16 (écart-type = 3,292),
soit une différence non significative, quel que soit le test statistique utilisé26,

3.1.2. Le QCM portant sur les concepts

Dans Poptique de répliguer 'étude de Frank [1997], nous avons calculg,
comme lui, le pourcantage de réponses correctss, pour les groupes gxpér
mentaux et les groupes de contrdle, & chacune des questions Q1 et Q2.
Comme lui, nous comptons comme correctes les réponses ne comportant

pas plus d’'une erreur?’, Les résultats sont résumés dans le tableau 3.

Tableau 3. Pourcentage de réponses correctes aux guestions Q1
et 02 du OCM administré en fin de séance

Groupes de contrdle Groupes expérimentaux
Pourcentage de répon- 35,58 38,57
ses correctes a Q1
Pourcentage de répon- 64,568 58,57
ses correctes a Q2
Nombre de groupes 2 3
Nombre d’etudiants 48 70

Contrairement a Frank, nous ne trouvons pas de différence significative
entre les groupes expérimentaux et les groupes classiques : la statistique du

> pour 'hypothése d'égalité du pourcentage de réponses carrectes dans les

deux types de groupes est égale 5 0,012 (p =0,912) pour la guestion Q1 et
0,433 (p=0,511) pour la question Q2.

3.1.3. Conclusion sur les évaluations de fin de séance

Uensemble des résultats obtenus sur les deux QCM conduit & la conclu-
sion d'une absence de différence significative entre les étudiants des grou-
pes expérimentaux et ceux des groupes classiques en termes de perfor-
mance moyenne. Autrement dit, le fait d"avoir réalisé 'expérience ne semble
pas avoir d'effet significatif sur le résultat obtenu lors des deux QCM admi-
nistrés en fin de séance. Ce résultat ast clairement en contradiction avec
I'hypothese H1 concernant I'impact pédagogique de court terme des expeé-
riences. On notera que, s'il est contraire aux observations de Frank [1997], il

26, wmq‘mxw_ju.m. un test ANOVA donne une stalistinue # de Fisher égale a 0,029
(p = (0,865 ).

27. Comme Frank [1997, p. 7866], nous pensons que ce critére est raisonnable, notamment
compte tenu de 'ambiguité de certaines propositions.

L'économie expérimentale 623

est conforme & d'autres résultats obtenus dans la littérature (Cardell et al.
119981, Mullin et Sohan [1999], Yandell [1999]).

3.2. Résultats des évaluations réalisées
trois mois plus tard (hypothése H2)

Lanalyse des résultats des évaluations réalisées trois mois aprés 'expé-
rience nous permet d’évaluer la pertinence de I'hypothése H2 concernant
I'impact de « long terme » de I'expérimentation. Cette évaluation s'est opé-
rée en cleux temps: un test de connaissance générale comportant deux
questions libres (QA : définition de la « tragédie des ressources communes »
et OB : exemple de « tragédie des ressources communes ») puis le méme
QOCM que celui administré juste aprés la séance, reprenant simplement les
questions Q1 et Q2,

3.2.1. Le test de connaissance génerale

Le tableau 4 donne les résultals moyens des deux catégories d'étudiants
pour les questions QA et OB%8.

Tableau 4. Notes moyennes aux questions QA et OB lors de
Févaluation réalisée trois mois aprés la séance

Groupes de contrdle Groupes expérimentaux
Nombre de groupes 2 3
Nombre d'étudiants 47 64
Note mayenne (sur 4) 0,808 1,843
pour la question QA (0,900) (1,184)
{écart-ty'pe entre paren-
théses)
Note moyenne (sur 4} 1,085 1,615
pour la question OB (1,017) (1,038)
{écart-type entre paren-
théses)

Rappel: QA : Expliquez le plus précisément possible ce gu'on appelle
s tragédie des ressources communes » ; QB : Donnez un exemple précis et

détaillé de « tragédie des ressources communes ».

28. En qmmm,o: d'absences Jors de cette seconde évaluation, nous avons moins d'étudiants
que trais mois plus t6t, & savoir au total 111 (64 dans les groupes expérimentaux et 47 dans
les groupes de contrdle) contre 118¢ 70 + 48 en janvier.
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Les résultats sont saisissanis. Les étudiants des groupes expérimentaux
obtiennent des notes nettement plus élevées {plus du double en moyenne
pour la question QA) que ceux des groupes classiques. Pour la question QA,
la différence est significative au seuil de 1 %, guel que soit le test statistique
retenu ; par exemnple, un test ANOVA donne une statistique F de Fisher égale
a 24,746 (p < 0,0001). Concernant la guestion OB, la différence est égale-
ment significative, guoique moins fortement: le test ANOVA donne une
statistique de Fisher égale & 4,649, soit une différence significative au seuil
de 5% (p=0033). Ainsi, les résultats obtenus & partir des guestions QA et
(B plaident clairement en faveur de I'hypothése H2.

Ce résuliat peut &tre confirmé et renforcé sur la base d'une analyse éco-
nométrique permettant de contrdler Uinfluence d'autres variables, en par-
ticulier concernant les caractéristiques individuelles des étudiants. Dans
cette optigue, nous avons collecté un certain nombre de données indivi-
duelies sur les étudiants impliqués dans |'étude. En raison de données man-
quantes sur 6 étudiants, nous n‘avons que 105 observations. Bien entendu,
la variable expliquée, NOTE, est la note obtenue par I'étudiant?®, Dans les
variables explicatives, nous incluons I'appartenance & un groupe expérimen-
tal {variable indicatrice EXP prenant la valeur 1 si I'étudiant appartient a un
groupe expérimentall, le sexe (variable indicatrice FEM prenant la valeur 1 si
Fétudiant est une fille), I'age (variable AGE), la série du baccalaurdat {varia-
bles indicatrices sur les trois séries: £S, S et [, prenant la valeur 1 lorsque
I'étudiant a passé un bac £S, 5 ou L, respectivement) et la moyenne géné-
rale {(sur 20) obtenue au baccalauréat (variable MOYBAC) Le tableau 5
donne les principales statistiques descriptives de "échantillon,

Tableau 5. Statistiques descriptives
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Global ﬁﬁ:umm @o:_um,m de
(N=105) expérimentaux controle
- ) (N=58) (N=4d7)
Variable Moyenne Moyenne Moyenne
(écart-type) (écart-type) (écart-type)
NOTE (QA) 1,40 1,88 0,81
(1,18) (1,17) (0,90}
NOTE (QB) 1,33 1,63 1,08
{1,08) (1,08} (1,02}
EXP 0,65 1 0
FEM 0,57 0,68 0,65

Groupes Groupes de

Gloha N

( m_mwm_n_ V experimentaux contrble

A (N=58) (N=47)
AGE 19,4 19,39 19,40
{0,75) {0,79) (0,71}
L 0,17 0,18 0,18
S 0,50 0,52 0,47
ES 0,33 0,32 0,34
MOYBAC 14,44 ” 14,56 14,27
(1,95} " (1,97} (1,93)

Notes : (1) Les données manquantes concernent 8 étudiants appartenant & un groupe
expérimental ; (2) en dehors des deux notes, les différences de moyenne entre les
groupes expérimentaux et les groupes de contrdle ne sont significatives pour aucune
des wvariables considérées.

Rappel : QA : Expliquez le plus précisément possible ce qu'on ap elie « tragédie des
ressources communes » ; QB : Donnez un exemple précis et déta de « tragédie des
FBESOUICes COMMUNEs ».

Notre modéle économétrique se présente donc de la maniere suivante :
NOTE, = fiy + B, EXP, + i, FEM, + [, AGE, + B, L, + B ES, + fi, MOYBAC, + &,

oll ¢, est le terme d’erreur pour 'étudiant i, i, la constante et ff, a fi, les
coefficients a estimer. Notre hypothése H2 prédit une influence positive de
Fappartenance & un groupe expérimental sur le résultat de I'étudiant, soit
g, > 0. Par ailleurs, si aucun effet spécifique n'est attendu sur les variables
FEM(f,=0) et AGE(fl, = 0539, |a série du bac et la moyenne générale obte-
nue au bac peuvent avoir une influence. En particulier, on peut s’attendre a
des résultats plutdt moins bons chez les bacheliers littéraires (f, < 0)3, et,
indépendamment de la série du bac, des résultats meilleurs de la part des
meilleurs bacheliers (f, > 0).

les résultats de Vestimation du modele par la méthode des moindres
carrés ordinaires (MCO) sont présentés dans le tableau 6.

30. Motons gue, dans notre échantillon d'étudiants, un age plus avancé na correspond pas
forcément 2 un redoublement. En effet, pour I'année 2004/2005 yui nous intéresse, les étu-
diants de 1™ annés de I'Institut d'Ftudes Politiques de Strasbourg étaient recrutés sur
concours, soit directement apras le bac (Bac + 0), soit un an aprés I'cbtention du bac (Ba¢ +
1}. Par ailleurs, le redoublement de la 1 année n'élait pas de droit, mais ne pouvait étra
autorisé que sur décision spécifique du jury. Ainsi, 1'échantillon ne comprend que cing
redoublants (répartis, comme les autres étudiants, dans les différents groupes suivant l'ordre

alphabétique). )
31. Notons que nous prenons la série scientifique comme série de référence et, par conse-
quent, ¢'est la variable indicatrice S qui est omise dans les régressions.

29. Nous nous intéressons ici aux deux questions QA et OB, Nous procédons donc & deux
régressions, Fune expliguant la note 2 la question OA, "autre expliquant la note & la question
8, le modéle ayant 3 chaque fois la.méme structura (las mémes variables explicatives).
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Tableau 6. Résultats des régressions

Variables indépendantes Variable expliquée Variable mxu:acm;m
NOTE{QA) NOTE (QB)
Constante 0,571 10,161) 3,895 (1,102)
EXP 1,037%%* (4,949) 0,445%* (2,129)
FEM ~ 0,032 (- 0,144] 0,108 (0,497}
AGE - 0,057 (- 0,319} - 0,150 (- 0,949)
L - 0,235 (- 0,783) 0,679 (0,266)
ES 0,041 (0,177) - 0,067 (- 0,287)
&ﬁ.‘._.mtpmaﬁ 0,089 (1,429) 0,004 {0,065)
N 105 105
R" ajusté 0,193 0,004

Note ! tstatistique entre parenthéses @ (*)

(***) significatif & 1 %.

significatif a 10

Yo, [¥¥) significatif a 5 %,
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de la seconde régression, cefle expliquant la note & la question OB (R ajusté
= 0,004}

3.2.2. Le OCM

Les résultats obtenus dans le cadre du QCM vont dans le méme sens que

ceux obtenus a partir du test de connaissance générale, mais les différences

ne sant pas significatives. Le tableau 7 récapitule les résultats obtenus sur
les questions Q1 et Q2 lors du QCM administré trois mois aprés la séance.

Tableau 7. Pourcentage de réponses correctes aux questions Q1
et 02 du QCM administré trois mois aprés la séance

Rappel : QA : Expliquez le plus précisément possible ce qu’on appelle « tragédie des

res. ‘ ; : aci
sources communes » ; OB : Donnez un exemple précis et détaillé de « tragédie des

ressources communes »,

Sans surprise, I'effet de I'appartenance a
hautement significatif. Ainsi, la pri

un groupe expérimental apparait
se en compte des autres variables ne

change en rien la conclusion précédente | les étudiants des groupes expéri-

mentaux obtiennent des résultats nettement me

classiques dans I'évaluation réalisée trois mois a
sur _.mm, deux questions QA et QB. Plus précisém
coefficient pour la variable EXp,

ileurs que ceux des groupes
pres la séance et portant
ent, ['estimation de B, le
est de 1,037 pour la question QA

(r=4949,p < 0,0001 ) et 0,445 pour la question OB (/= 2,129 p=0,036) ;

ainst, toutes choses égales par ailleurs, appartenir a
ameliore fa note d'environ 1,04 point {sur 5)

(sur B) & la guestion QB32,

. un groupe expérimantal
ala guestion QA et de 0,45 point

On peut ajouter deux remar = ier fi
,on ; _deux re ques. En premier fieu, les autres variables
nont pas d'effet significatif. Si 'absence d'effet des variables FEM et AGE

Em_.* attendue, on peut &tre un peu plu
variables L et MOYBAC. Notons
a _m‘gcmm:o: QA, la variable
positif, méme si cet effet nest

§ surpris pour ce qui concerne les
toutefois que, dans la régression de la note
MOYBAC a, comme attendu, un effet légérement
pas significatif au seuil de 10%

(£=1,429,p = 0,156 ). En second lisu, on notera la faible capacité prédictive
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32, Sans surprise, compie (e ignificativi

. 1s€, enu de la non-significativite des autr ariab icati
¢ motitle, 1 riaey Sompte tenu de la n @_.oem /ite des autres variables explicatives
cart des moyennes entre les d
pour [a guestion QA et & 0,44 ( 1.53 - 1.09) pour fa guestion OB,

un groupe expérimental correspond pratiquement 3
eux catégories de groupes, écart égal & 1,07 ( 1.88 — 0.81)

Groupes de contrile Groupes expérimeantaux
Pourcentage de répan- 38,30 43,75
ses correctes a Q1
Pourcentage de répon- 40,43 45,31
ses correctes a Q2
Mombre de groupes 2 3
Nombre d'étudiants 47 54

Les étudiants des groupes expérimentaux réussissent un tout petit peu
mieux que leurs homologues des groupes classiques dans le QCM adminis-
1ré trois mois aprés la séance (ce qui n'était pas le cas juste aprés la séance).
Cependant, la différence entre les deux catégories n'est pas significative, ni
pour @1 (%°=0.332:p =0.565), ni pour Q2 (y* = 0.264: p = 0,608 )33,

Les différences observées dans e cadre du QCM sont faibles et non signi-
ficatives alors qu'elles sont fortes et trés significatives sur les questions
ouvertes. Selon nous, cela n‘est gudre surprenant. Cela suggére simplement
que les questions ouvertes permettent une mesure beaucoup plus fine de
Fapprentissage des étudiants que le format QCM. En effet, face aux ques-
tions QA et OB, les étudiants devaient restituer une compréhension globale
des concepts alors que, face aux questions Q1 et Q2, ils étaient guidés par
les différentes propositions et, par conséquent, « aidés » par le format des
guestions. Dans le cadre de 'évaluation réalisée trois mois apres la séance,
il est clair que les réponses aux deux questions ouvertes sont plus repré-
sentatives de la capacité des étudiants & se remémorer les concepts que les
daux questions fermées du QCM.

33. On notera que, pour la question Q1, les étudiants des groupes expérimentaux ont
i6garement amélioré leur performance par rapport au premier OCM (43,75 % de réponses
correctes dans le second QCM contre 38,57 % dans le premier}, au contraire des étudiants
des groupes ds contrdle dont la performance d'ensemble a, au contraire, trés léegerement

paissé 138,30 % de réponses correctes dans le second QCM contre 39,58 % dans le premier),
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3.2.3. Conclusion sur les évaluations réalis
mois aprés la séance

Au total, nos résultats plaident pour une différence entre les deux catégo-
ries d'étudiants en faveur des groupes « expérimentaux ». En particulier, sur
la guestion libre de définition du concept de « tragédie des ressources com-
munes » {question GQA), ils obtiennent une note movyenne plus de deux fois
supérieure (1,84 contre 0,81}, une différence hautement significative, que
I'on tienne compte ou non des autres variables pouvant intervenir dans la
performance des étudiants.

Conclusion

Au final, les résultats de notre 8tude tendent 4 invalider 'hypothése H1,
mais & confirmer I"hypothése H2. Ce serait donc bien dans 'apprentissage
de lang terme que résiderait principalement 'efficacité pédagogique de l'ex-
perimentation dans les cours d'écanomie. Cela rejoint certains principes
importants des sciences de "éducation, notarmment la « théorie de appren-
tissage expérientiel » (Kolb [1984]). Selon cette théorie, les étudiants appren-
nent mieux lorsque F'enseignement prend une forme expérimentale. Avec
les jeux pédagogiques, I'étudiant est « agteur » st non plus simple « specta-
teur » du cours. Il en résulte des modifications & la fois en termes de moti-
vation et en termes de mode d’apprentissage, les deux principales raisons
généralement invoquées pour justifier I'apprentissage plus « profond », plus
« durable », produit par la démarche expérimentale. En premier lieu, les
situations dans lesquels les éléves sont plutdt « acteurs » alimentent une
implication personnelle de I'éléve et, par suite, une motivation intrinséque,
la motivation extrinséque correspondant & I'éléve ordinaire, qui est un peu
« spectateur » du cours (Lieury et de la Haye [2004, p. 114]). En second lieu,
I'sxpérimentation d’un concept impligue un apprentissage plus profond.
Alors gu’un enseignement standard, incluant textes et images dans le cadre
d’un cours magistral, induit un double codage des informations {verbal +
imagé), l'expérimentation permet en plus un codage moteur, ce qui conduit
au final & un triple codage (verbal + imagé + moteur) des informations
{Lieury et de ta Haye [2004, p. 32]). Dans une perspective de mémoire de
long terme, les informations sont d'autant plus ancrées que le codage est
« épais ». Ainsi, apprendre par |'action est plus efficace qu’apprendre par la
parole: les éleves oublient moins facilement et moins vite ce gu'ils ont
eux-mémes expeériments.

Au final, nos résultats plaident naturellement plutét pour 'inclusion de
jeux pédagogiques dans les cursus en arguant du fait que, méme si les
résultats des étudiants n'apparaissent pas sensiblement affectés a caourt
terme par cette nouvelle méthode pédagogique, la rétention du savoir 3
long terme pourrait en étre largement améliorée. Cependant, nous n'avons

pas cherché & édvaluer, dans le cadre de cette recherche, les colis liés a
Futifisation de la méthode expérimentale. Or celw-ci peuvent s'avérer signi-
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ficatifs : temps pris sur la présentation « traditionnelle » des concepts, temps
de préparation supplémentaire pour I'enseignant, difficultés d’organisation,
etc. {cf. Eber (2003}). Ainsi, un prolongement de ce travail serait d'adapter le
dispositif pour évaluer de maniére globale les bénéfices et les inconveénients
de la méthode expérimentale par rapport a la méthode classique.
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