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EVALUER PAR QCM EN FIN D'ECOLE : STRATEGIES ET DEGRES
DE CERTITUDE

Abstract. Multiple Choice Testing at the End of Primary School: Strategies and
Levels of Confidence.The use of multiple choice items, especially ingéascale
assessments, increasingly grows without questiathiegtrategies used by pupils to answer
these types of questions, particularly in mathessaflhe research presented in this paper
aims to investigate how students in their finalryefprimary school proceed to answer
multiple choice questions in the number domain #radlevel of confidence they give to
their answer. Comparisons with students’ levelkrafwledge and used response strategies
complement broader concerns.

Résumé.L'utilisation des QCM, en particulier dans les éadilons a grande échelle, se
développe de plus en plus sans que soient intarsolgé stratégies utilisées par les éléves
pour répondre a ce type de questions, notammemiagmématiques. La recherche que nous
présentons dans cet article vise a étudier la fdgom des éléves de fin de CM2 procédent
pour répondre a des QCM dans le domaine numérigue degré de certitude qu'ils
accordent a leur réponse. Des comparaisons selbivdau de connaissance de 'éléve et
selon les stratégies de réponse qu'il emploie wahrompléter des considérations plus
globales.

Mots-clés QCM, évaluation, degré de certitude, stratégies.

Introduction

La culture scolaire francaise integre progressivenes QCM (Questionnaire a
choix multiple) comme mode d’évaluation alors dgg anglo-saxons en ont une
pratique beaucoup plus courante et ancienne. Erhématiques, dans le
secondaire, ce type de support est désormais eéguient utilisé pour évaluer les
connaissances des éléves : par exemple, de nombvauxels de mathématiques
de college intégrent les QCM comme modalités diéat@dn avec une visée
diagnostique (en début de chapitre) ou comme awghugtion en fin de séquence.
Parallélement, si on considere les énoncés deellgpr de mathématiques du
Dipléme National Brevet en 2012, sur les douzetsujecensés sur le site de
ITAPMEP, 7 comptaient des QCM. De plus, pour I'éation PISA 2003
(dominante mathématique), 20 % des questions étamms la forme de QCM
simple (choisir une réponse parmi 4 propositiong)2e9 % sous la forme de QCM
complexe (succession de questions auxquellestikrépondre par oui ou par non),
c'est a dire, environ un tiers des questions de éaluation était sous forme de
QCM (Bourny et al., 2003).

ANNALES de DIDACTIQUE et de SCIENCES COGNITIVES, volume 19, p. 169 - 197.
© 2014, IREM de STRASBOURG.



170 NATHALIE SAYAC & NADINE GRAPIN

Ces premiers constats témoignent de l'intégraties @CM dans les activités
mathématiques proposées aux éléeves, au collegeoRae, les éléves de I'école
primaire ne sont que trés rarement soumis a cedgppiestions ou seulement lors
d’activités exceptionnelles (rallyes, tests). Néams, il convient de noter que
pendant de nombreuses années le format QCM agikerément employé dans
les évaluations nationales qui avaient lieu a t&mten CE2 ou en®® et plus

réecemment, en fin de CE1 ou en fin de CM2).

Ce format de questions est également largemenindépdans les évaluations
menées a grande échelle par la DEPP (Directiorédalliation, de la prospective
et de la performance), notamment dans le cadreédakiations bilans de fin
d’école et de college relevant du CEDRE (Cycle éesluations disciplinaires
réalisées sur échantillon).

Alors que les résultats de ces évaluations natgnsbnt utilisés pour le pilotage
pédagogique au niveau national et donnent lieu guhblication de notes
d’'informations rendant compte du niveau de conaaisss et de compétences des
éléves francais dans les disciplines classiques,deetravaux de recherche en
France questionnent le dispositif d’évaluation Q&M pour ce qu’il est et pour
ses spécificités, méme si Adda (1976), Duval eviRhge (1977) et Pluvinage
(1979), avaient commenceé a s'intéresser a cesigunestDu cbté anglo-saxon,
Bloom, Hastings et Madaus (1971) ont été les ps&uus des questions posées par
I'évaluation des apprentissages et ont été suimisdp nombreux chercheurs qui
ont continué d’explorer ce champ. Néanmoins, gtix de recherche qui portent
sur les QCM concernent majoritairement des étuslidnt supérieur (notamment
Leclercq (1975, 1986), De Landsheere (1979), Hu@63), Gilles (1996)) alors
que notre recherche porte sur des éléves d'un unigealaire trés inférieur et
d’ages beaucoup moins élevés (10-11 ans).

Ayant toutes deux participé a la conception etaadlyse des évaluations bilans
CEDRE 2008, nous nous sommes interrogées suwvitaatie I'éleve de fin d’école
lorsqu'il est confronté a des QCM. En effet, il s@isemblé pertinent de mener
une recherche portant sur cette question a lap@iscuriosité scientifique, mais
aussi pour interpréter, avec plus de précisioreetgilieur les résultats produits par
ce type d’enquéte. Dans cet article nous présenemeéthodologie que nous
avons mise en ceuvre et proposons, a titre expéamene utilisation de degrés de
certitude dans le cadre d'une évaluation exterseramative en fin de CM2 ; nous
conclurons par quelques constats en termes deidonement cognitif des éléves
et de pratique d’évaluation par QCM a I'école.

1. Problématique et hypotheses

L'utilisation de QCM dans des évaluations a graécieelle est largement répandue
puisqu’elle permet une correction automatique (sao& recours a des personnes)
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et fiable (pas d'interprétation des productions ldepart de correcteurs par
exemple).

En analysant I'ensemble des items proposés darduation bilan CEDRE 2008,
il s’est avéré que certains parmi ceux qui étapoposés sous forme de QCM
avaient des résultats trés différents de ceux pégpsous forme de question
ouverte, alors que d'un point de vue mathématidaetache a réaliser était
équivalente. Il semblerait que, dans le cas d'uiMMQIEvalué est moins réticent &
fournir une réponse que lorsque la question eséga®us forme ouverte : par
exemple, pour I'évaluation PISA 2003, en Franes, $cores moyens de non-
réponses étaient de 3,5% pour un QCM alors qudit autour de 25,5 % pour
une réponse ouverte construite (Bourny & al., 2008)us nous sommes donc
demandé quelles pouvaient en étre les raisongjigeqs a amenées a investiguer
la facon dont les éléves appréhendaient ce digpgécifigue d’évaluation. Nous
avons souhaité observer les stratégies utiliséedegaéleves de ce niveau de
scolarité face a un QCM.

1.1 Stratégies de réponse

Tout d’abord, nous avons cherché a savoir si legéglies que développent les
éléves pour répondre aux QCM étaient toujours &es et si elles étaient en lien
avec leur niveau de connaissances en mathématifistse que les éleves
performants ou en difficultés adoptent une straté@g réponse particuliere aux
QCM ? On trouve dans les travaux relatifs aux QQhdppin 1975, Leclercq
1987), différentes stratégies, mais toutes pens@asdes etudiants adultes. Voici,
par exemple, les 3 modéles retenus par Choppifbj19

Modele 1 : quand I'étudiant « sait », il choisitrigponse correcte et quand il ne
« sait pas », il choisit au hasard parmi les répspsoposées.

Modéle 2 : commence comme le Modéle 1, mais audiewépondre au hasard
guand il « ne sait pas », I'étudiant commence fiarirger les solutions qu'il sait
étre fausses et choisit au hasard parmi cellesegtent.

Modéele 3 : I'étudiant commence par ranger les swigtpossibles par ordre de
plausibilité décroissante et, si la consigne I'gbla ne fournir qu'une d’entre elles,
alors il choisit celle dont la probabilité (subjee) est la plus élevée (a ses yeux).

En complément de ces modéles, d’autres catégorisagixistent, comme celle de
Katz & al. (2000), qui distinguent des stratégiedraditional » et « non
traditional ».Les premiéres reposent sur des procédures quessaignées et que
I'éléve utiliserait pour répondre si la questionieposée sous forme ouverte ; les
autres, spécifiqguement associées a des QCM, sied c@ I'éléve s'appuie sur les
réponses proposées pour faire un choix.
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1.1.1 Liste des stratégies retenues

Nous avons donc commencé par lister les stratggissibles pour des éléves de
dix - onze ans car il nous a semblé indéniableligg'@e pouvaient étre identiques
a celles d’étudiants adultes. Cette liste s'estpbétde au fur et & mesure de notre
expérimentation, au plus prés des stratégies séddle éleves, pour arriver a la liste
des stratégies suivante :

S1: I'éléve effectue la tAche demandée mentalemeeiplicitement puis trouve,
parmi les propositions, celle qui correspond &fgonse trouvée ;

S2 : I'éleve reconnait d'emblée la « bonne » répoparmi celles proposées
(connaissance intériorisée) ;

S3 : I'éléeve commence par s'engager dans une precéd résolution, mais sans
aller jusqu'au bout (a la difféerence de S1); illisgi ensuite les différentes
propositions de réponses pour conclure (en chaisisslle qui lui parait la plus
vraisemblable) ;

S4 : I'éleve élimine les propositions qui paraisdensses, puis déduit de celle(s)
qui reste(nt), la bonne réponse ;

S5 : I'éléve répond au hasard ;

S6 : I'éleve passe en revue superficiellement tolgs propositions, puis choisit
celle qui lui parait la plus vraisemblable ;

S7 : I'éléve ne sait pas expliquer sa procédure ;

S8 : I'éléve combine les nombres en présence dénead trouver, parmi les choix
possibles, une solution ;

S9 : I'éleve applique une régle simple intérioriséarrecte ou non (théoreme en
actes) ;

S10 : I'éleve teste les propositions de réponsedunee jusqu’a trouver celle qui
convient.

1.1.2 Groupes de stratégies

Afin d'analyser plus efficacement le lien entre térentes stratégies des éleves
en fonction de leur niveau de connaissance, noossagffectué des groupements
de stratégies par type :

Stratégies A (S1, S2, S9, S10) : stratégies deirsavh’éleve active des
connaissances ou des savoir-faire (techniques sermag¢ment) pour choisir la
réponse qu'il pense étre la bonne : soit il résmmpletement la tache (par la
procédure de son choix, juste ou fausse), satstetles propositions de réponse et
choisit celle qui peut convenir. Les stratégiesS2let S9 peuvent s’apparenter aux
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« traditional » stratégies définies par Katz & al (2000), alors tp stratégie S10
est spécifique au format QCM.

Stratégies B (S5, S6, S7, S8) : stratégies deituthst ou de repli. L'éléve n'utilise
pas ses connaissances mathématiques de faconitexpdiar faire un choix : son
choix ne repose pas de facon assurée sur ses SEamees.

Stratégies C (S3, S4) : stratégies mixtes. L'ékvaitié un raisonnement pour
répondre a la question posée, mais il se sertitfésetites propositions de réponse
pour finaliser son choix.

1.2 Degrés de certitude et de réalisme

En complément des stratégies utilisées, des proegduises en ceuvre et de la
réponse choisie, il nous a semblé complémentairngodeoir demander a I'éléve
d’estimer la qualité de sa réponse (bonne ou nonliiedemandant quel degré de
certitude il lui attribuait. Définis par Leclerct|lBoumay (2004, p. 3), les degrés de
certitude sont «l'ensemble des jugements, desyseml des régulations,
conscientes ou non, (mais qu’il importe de rendxeligites, observables et
conscientes) effectués par I'apprenant sur seggsqerformances ».

En nous inspirant des travaux de Leclercq (198096P0nous avons proposé une
échelle de quatre degrés de certitude, adaptdes éléves de fin d'école et variant
de «pas sOr du tout » & « sdr et certain » : pags tout (1), pas trés sOr (2),
sQr (3), sOr et certain (4). En effet, méme sitd@gaux de recherche antérieurs ont
stipulé que la consigne ne devait pas étre verbaeés devait plutdt étre présentée
sous forme de pourcentage (0%, 20 %...) car laestibité liée aux expressions
verbales était problématique (Gilles, 1996 et Legjalés 1983), nous n’avons pas
suivi cette préconisation. Nous avons en effetic@né que, pour des éléeves de cet
age qui ne maitrisent pas les pourcentages, tl @ta opportun de leur présenter
une consigne verbale a quatre degrés de certimmmmpagnée d'une échelle
numérique (de 1 a 4), en leur laissant la postbde positionner leur degré de
certitude entre deux degrés « entiers » (c'esteaetioisir un degré de certitude de
3,5 par exemple). La présentation de I'échelle sibdjvoir Annexe 1) permettait
ainsi de doubler la consigne verbale d’'une consigmaérique, tout en évitant le
recours aux pourcentages. Méme s'il est «illuseird’avoir une précision
supérieure a 20 %, (Leclercq, 2006), c'est a direespondant a six degrés de
certitude entre 0 et 100 %, I'échelle que nous avoonstruite conduit a sept
degrés possible si 'on permetde faire des croitteedeux des quatre degrés
indiqués. L’éléve, aprés avoir choisi une réponser ghaque item, devait donc
estimer la qualité de celle-ci a I'aide de ces dsgéaménagés.

! Les degrés de certitude proposés par Leclercgniade 0% a 100%, par tranches de
20%.
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Ainsi, en mettant en perspective la réponse ch@sste ou fausse) et le degré de
certitude que I'éleve lui confere, nous pouvon®isasi I'éleve est réaliste ou non
quant a la qualité de sa réponse. Boulé & LavdaQltl) qui utilisent les degrés de
certitude et de réalisme dans une évaluation dsgne expliquent que
« I'étudiant réaliste tend a anticiper une bonpemée lorsque celle-ci est bonne et
une réponse incorrecte lorsque celle-ci est inctere. Les recherches menées par
Leclercqg (1993) et citées par Boulé & Laveault (P0laissent penser que
I'utilisation de degrés de certitude et de réaliswvec des étudiants peut avoir une
fonction formative : « l'indice de réalisme obtdaurnit un feedback a I'étudiant et
lui permet d'améliorer son estimation de ses coemgés ». Nous n’avons pas
utilisé les degrés de certitude a cette fin puiggj@ccompagnaient une évaluation
externe, mais plutdt pour estimer I'indice de ¥ak dont les éléves de fin d’école
pouvaient faire preuve.

Nous avons également estimé que I'adjonction deéddg certitude a une réponse
pouvait nous donner des informations sur la cosaaise (ou la méconnaissance)
d'un éleve sur un savoir donné. En effet, pour eeagem la nature de la question
posée et des distracteliest didactiquement intéressante pour repérer cesju
vraiment en jeu du point de vue des connaissaasexemple, relativement au
domaine des nombres décimaux, les éleves ayantepmésentation erronée des
décimaux et qui associent 62/10 a 62,10 avec uréddg certitude supérieur a 3
auront plus de difficulté a déconstruire cette @oahaissance que les éleves qui
choisissent 62,10 en étant peu sirs (degré déuckericompris entre 1 et 2).

A la différence des travaux menés dans le cadta decimologie sur les degrés de
certitude et de réalisme, comme la recherche éeopréeédemment, nous n'avons
pas questionné globalement la cohérence du telst foabilité de nos items, mais,
de facon complémentaire, sur un nombre restreitgnts, nous avons cherché a
observer comment s'articulaient les degrés detwaetiexprimés par les éleves et
leur niveau de connaissances en mathématiquessaostrigégies qu'ils adoptent
pour répondre a un QCM. En France, a ce niveauiseqoffin d'école primaire,
éléves agés de 10-11 ans), peu d'études, a notnaissance, ont été menées pour
savoir comment les éléves traitent ce type de punrest

Cette recherche permet également d’'étudier lesques » (Pluvinage, 1979) liés a
ce type de format de question, ce qui n'est pas sdérét. En effet, dans le cadre
d’'une évaluation institutionnelle de fin de nivesaolaire, il est indispensable de
minimiser les risques d’attribuer un résultat négatun éléve qui a acquis la
connaissance ou les compétences en jeu et récgraau car les résultats des

2 Dans un QCM, un distracteur est une des réponsesgées qui n'est pas la bonne.
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bilans tels que ceux produits dans CEBREuvent contribuer aux décisions qui
orientent les politiques éducatives.

Apres avoir décrit la méthodologie employée, nouss@ntons en premier des
résultats globaux portant sur les stratégies employar les éleves pour répondre
aux différents items, selon leur niveau de conaaiss et en lien avec le degré de
certitude qu’ils accordent a leurs réponses. Unaxidene partie porte sur les

stratégies employées, les degrés de certituded&zaux réponses selon la qualité
de la réponse fournie (degré de réalisme) et leanivde connaissance de I'éléve.
Logiguement, nous faisons I'hypothése que les &ii@s de savoir sont plus

employées par les éleves «forts », qu'elles caahti davantage a la bonne
réponse que les autres stratégies et qu'elles amumpagnées de degrés de
certitude élevés. Cette hypothése est-elle vaRbi¢ensemble des items choisis ?
Quelles sont les stratégies mises en ceuvre patdess moyens » ou « faibles » ?
Avec quel degré de certitude fournissent-ils Ié&ponse ?

Enfin, ces résultats généraux seront complétés daedroisieme partie par une
analyse plus locale sur les écritures décimal#e neus permettra d’interroger les
apprentissages qui peuvent étre (ou non) évalué@@kl et montrera l'intérét de
I'utilisation des degrés de certitude et de réadistans ce type de résultats.

2. Expérimentation

2.1 Principe

L’expérimentation que nous avons menée s’est déeoah juin 2012, dans six
classes de CM2 de Paris et de Montreuil. Elle dieau apres les évaluations
nationales en mathématiques (début juin) afin devpio bénéficier des résultats
des éleves et ainsi déterminer leur niveau de éssareces de maniere objective et
permettant des comparaisons. Nous avons convetabdiér un test comportant

un nombre limité d'items afin que chaque éléve smiisious expliciter son

raisonnement individuellement lors de la passat&inainsi étre en capacité de
déterminer au plus juste la stratégie employéd'dlave pour choisir sa réponse.

2.2 Classes

Nous avons souhaité réaliser notre expérimentatenms des classes variées en
termes de population et de niveau scolaire afinpdevoir tester toutes nos
hypotheses. Ainsi, nous avons retenu 2 classes tesiux » quartiers parisiens,

3_a direction de I'évaluation, de la prospectiveletla performance qui congoit les bilans
CEDRE exerce une fonction de suivi statistique xmbetise et d'assistance pour le
Ministere de I'éducation nationale et le ministéde I'enseignement supérieur et de la
recherche.
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deux classes « banales » (1 a Paris, 1 a Montréulasses ZEP ou « éclair » (1 &
Paris, 1 a Montreuil), soit 155 éléves au total.

2.3 Test

Le test a été congu a partir de sept items (éndiigésant en Annexe 1) ; trois
d'entre eux (items 1, 4 et 6) sont extraits dealiéation bilan CEDRE 2008 pour
lesquels les scores de réussite se distinguaieat rdsultats habituels en
mathématiques. Pour la formulation des questiofes @toix des distractedfraous
nous sommes appuyées sur les « régles » déterndaasdifférents ouvrages, en
particulier ceux de Leclercq (1986) et Grégoire &veault (1997) ; nous avons
donc principalement retenu des distracteurs «emaables » afin qu’ils ne soient
pas éliminés immédiatement et qu’ils correspondentles erreurs fréquentes
d’éleves. En effet, si les distracteurs ne corredpat pas a des erreurs classiques,
le format QCM sera plus simple que la question dayealors que dans le cas
contraire, les deux formats pourraient étre éqeivial du point de vue de la
difficulté (Katz, et al., 2000), sous certainesditions. Pour les items relevant des
fractions-décimaux, les différents choix de répsnsat été effectués a partir
d'erreurs reconnues comme fréquentes par difféteatsux en didactique des
mathématiques (Douady & Perrin-Glorian (1986), Qoeti Neyert (1979), Roditi
(2007)).

En choisissant des distracteurs correspondant éermears fréquentes d’éleves,
nous souhaitions également savoir s'’ils étaierdettfs pour certains éléves (selon
leur niveau de connaissances) ou au contraire étdgéent d’emblée rejetés.
L'utilisation des degrés de certitude, notammenir p&s réponses correspondant a
des conceptions erronées sur les fractions-décimauws permettra, au-dela du
score de réussite, de préciser si I'éléve eststéadu non du point de vue de ses
connaissances. En Annexe 2 figure une analyse tijdac du choix des
distracteurs proposés

Il convient de noter que nous avons opté pour desl@vec 4 choix de réponses
possibles pour rester dans le format du bilan CEDRE

Observer des éleves pendant gu'ils résolvaientpodsemes spécifiques devait
ainsi nous permettre de mieux comprendre les sadeestussite. Nous avons
choisi les sept items pour qu'ils soient de niveaariés du point de vue de la
difficulté (I'item 7 étant particulierement diffle) et pour qu'ils relevent de deux
catégories : ceux pour lesquels I'éleve doit medrilides connaissances relatives

“Nous précisons que dans les items que nous proposomme dans ceux figurant dans
I'évaluation CEDRE, chaque question posséde urie beane réponse.

® Cette analyse est menéeposterioripour les items 1, 4 et 6 que nous avons extraits d
I'évaluation ; nous n'avons pas choisi les disttasta priori.



EVALUER PAR QCM EN FIN D'ECOLE PRIMAIRE 177

aux fractions et aux nombres décimaux et ceux feaquels I'éleve doit résoudre
un probleme dans le cadre des grandeurs et me§oralsiémes additifs, de
proportionnalité et de calcul de périmetre).

Un espace libre a été prévu pour chaque item afie lgs éléeves puissent
éventuellement faire des calculs.

2.4 Passation

Une présentation a la classe entiére a été proosde la passation individuelle
pour expliquer la nature du test et le déroulentent'entretien, en précisant les
consignes : « pour chaque exercice, il faut trodadsonne réponse parmi celles
proposées et indiquer son degré de certitude »sNoons choisi de faire des
entretiens individuels pour que les éléves puissents expliquer précisément
comment ils avaient choisi leurs réponses et ldaggés de certitude. Nous avons
fait passer le test aux éléves un pdretmoté toutes les explications ou remarques
gu’ils avaient formulées.

A la fin du test, nous avons demandé aux élévesainient déja fait des QCM et
ce gu'ils pensaient de ce type d’évaluation.
2.5 Niveaux de connaissance des éléves

Enfin, pour déterminer les niveaux de connaissaleseéléves, nous avons utilisé
leurs résultats aux évaluations nationales de matti@ues qu'ils venaient tous de

passer quelgues jours avant notre test. Nous amsste classé les éleves suivant
trois groupes en fonction de leurs résultats &eabiations :

- Eléves « faibles » : ceux qui ont moins de 40%¢édissite (32 éléves),
- Eléves « moyens » : entre 40% et 75% de réugshéleves),
- Eléves « forts » : ceux qui ont plus de 75% dissiée (59 éléves).

3. Résultats

3. 1 Résultats globaux

Les scores de réussite par item figurent dansbleaa 1, ci-dessous. Le premier
constat que nous pouvons faire concerne l'aspestifigue du fonctionnement
cognitif des éleves en situation. Il s'avére ereteffu’il est parfois extrémement
difficile d’appréhender leur fonctionnement cogndtar il ne s'inscrit pas dans la
méme logique que celui d’'un adulte. Il na d’'aileyas toujours été facile de

® Nous nous sommes placées dans un espace prodheldsse (couloir ou salle & c6té)
afin que les éléves effectuent leur test, sansift le déroulement prévu de la classe.
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comprendre comment un éleve était arrivé a falreudel choix car il n’était pas
capable de I'expliciter lui-méme.

Pour formaliser les résultats de I'évaluation-bil@BEDRE 2008, la DEPP a

construit une échelle de performahéesix niveaux selon la méthodologie décrite
dans la Note d'information n°10-18 : « La partieplas basse de I'échelle est
constituée des scores obtenus par les 15% d'ékdyast les résultats les plus

faibles. A l'opposé, la partie supérieure, conétitudes scores les plus élevés,
rassemble 10% des éleves. Entre ces deux nivéaokelle a été scindée en trois
parties d’amplitude de scores égale correspondaaisagroupes intermédiaires».

Les éleves sont donc répartis en 6 groupes : dupgr® (les plus faibles) au

groupe 5 (les plus performants).

Les items 1, 4 et 6 extraits de I'évaluation CECREBE8 permettent de caractériser
certaines connaissances des éleves d'un groupeé doles items let 4
correspondent & celles du groupe 3 et l'item @lascéu groupe 4. Ce qui signifie,
d'aprés les résultats de I'évaluation-bilan CEDRE 58% des éleves de fin de
CM2 ont une probabilité supérieure a 50% de rédesiitems 1 et 4, alors que
seulement 28% des éleves ont la méme probabilitéudsir I'item 6. Les résultats
que nous obtenons dans ce test pour les itemsel,64sont ainsi globalement
cohérents avec ceux de l'évaluation-bilan. En coamdes items 2, 3 et 5 a des
itemsa priori équivalents du point de vue de la tache et deraptexité et figurant
dans l'évaluation bilan, on peut aussi constaterlgs scores de réussite obtenus
dans ce test sont également cohérents avec cdéxaleation bilan.

Item 1 ltem2 | ltem3| ltem4| Iltem5| ltem6| Item7

Score de

P 58,7% 51,6%| 54,89 71,6% 50,3% 46,3% 27,1%
reussite

Tableau 1 - Score de réussite moyen pour chacuitetes.

Les difficultés relevées sur les connaissances riesbres décimaux par de
nombreuses recherches en didactique des mathéemtsgmt aussi confirmées a
nouveau par les scores de réussite aux itemst3.4 e

La plupart des éléves n’avaient jamais été condo@t des QCM, si ce n’est en
francais ou en anglais comme certains nous I'atigiré. Dans I'ensemble, ce type
de dispositif d’évaluation leur a plu. Certains estimé qu'il était plus facile que
ce qu’ils avaient I'habitude de faire, d’autresstlifficile, mais ces considérations

" Des précisions sur cette évaluation et sur leetantde I'échelle figurent dans la Note
d'information n°10-18 (éditée par le Ministére @ellication nationale) ou dans la brochure
"Mathématiques en fin d'école primaire : le bilas dompétences”, éditée par le Sceren.
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Y

se rapportaient essentiellement aux questions poséenon a la modalité
d’évaluation, nous a t-il semblé.

3.2 Stratégies employées par les éleves
3.2.1 Choisir « au hasard »

Précisons qu'il est important de distinguer, ce rgléve effectivement du hasard
(random-guessingu blind-guessinyde stratégies permettant de deviner la bonne
réponse guessing: « si un choix aléatoire est aveugle, un chaxigé ne I'est
pas » (Leclercq, 1987, p. 13). Par ailleurs, leixxkoau hasard » n’est retenu que
par les éléves qui ne savent pas répondre, doréradément par les plus faibles.
Or, il sS'avere, pour les éléves les plus faibles g'ils répondaient au hasard (c’est
a dire dans un QCM a quatre choix, avec une prbtéabe 1/4 de trouver la bonne
réponse), ils auraient de meilleurs résultats qu gju’ils obtiennent (Grégoire &
Laveault, 1997). Les résultats que nous proposorgans le tableau 2 s’appuient
sur le déclaratif des éléves quant a leur procédwe hasard », et ne permettent
pas de discerner véritablement ce qui releve dwarbast ce qui reléve du
«guessing.

Iteml | Item2 | ltem 3| Item4| Iltem5| Item6| Item7

Réponse "au

N 1,9 % 1,3 % 8,4% 9,79 3,9% 99 12,9 %
hasard

Tableau 2 - Pourcentage d'éléves ayant déclar@dépdau hasard" pour chacun des items.

Environ 2% des éleves déclarent choisir une répandeasard pour répondre aux
items 1, 2 et 3, c'est a dire ceux correspondamt @robleme peu complexe. Si on
considére les autres items, environ 10% des élssadblent répondre au hasard
principalement dans deux cas : face a un problé@mglexe (item 7) pour lequel
ils n‘arrivent pas a mener a terme une procédur@gtgdution ou pour répondre a
une question dont ils ignorent totalement quelleur@ot étre la réponse
(notamment items 3 et 4 portant sur les fractidésimaux).

La recherche que nous avons menée tend a monteefirlement peu d'éleves
déclarent répondre «au hasard» dans ce type desiispDe facon globale, les
éléves ne semblent pas avoir percu les avantageseawispositif pouvait leur
procurer lorsqu’ils ne connaissaient pas la répatsent été peu nombreux a
utiliser la stratégie S5 (au hasard) ; ils ont atkrs expliqué qu'ils utilisaient
d’autres stratégies de repli, correspondant dagantadu <guessing> qu'a du
hasard. Il semblerait de plus qu’un effet de cardrdactique empéche les éléves
de fin d’école primaire a considérer que «répondee hasard » puisse étre
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envisageable pour répondre, méme dans les raresucasus leur avons suggeré
face a leur désarroi.

3.2.2 Stratégies utilisées par item et scores dessée

Globalement, comme l'indique le tableau 3, poumngre aux QCM, les éléves
utilisent majoritairement des stratégies de saftgppe A). Dans le cas patrticulier
de litem 7 (résolution d'un probleme complexe)s léléves procedent
differemment. Une analyse plus fine des stratégidisées pour cet item montre
que 12% des éleves combinent les nombres en peegeng obtenir une des
réponses proposées, ce qui n'est pas le cas fage probleme de moindre
complexité (item 5) ou seulement 1,3 % des élévesaplent ainsi.

ltem1 | Item2 | tem3 | Item4 | Item5| ltem6| Item7
Stratégies A | 73,5%| 89,0%| 68,4%| 79,4%| 63,9%| 60,6%| 41,9%
Stratégies B | 16,1%| 7,7% | 26,5%| 18,1%| 8,4%| 25,2%| 43,9%
Stratégies C | 10,3%| 3,2% | 5,2%| 2,6%| 27,7%| 14,2%| 14,2%

Tableau 3 - Répartition des stratégies utiliséedgsaéléves selon les items.

Pour les items mettant en jeu des connaissancésssoombres décimaux (items 3,
4 et 6), les éléves appliguent majoritairement nége simple intériorisée qui les
meéne ou non a la bonne réponse (stratégie S9k:aemncas, les éléves appliquent
plus ou moins justement une technique (décalada degule ou ajout de zéros...)
afin de trouver une réponse. Par exemple, pourérole quotient de 872 par 100
(item 4), 58,7% des éléves utilisent une strat&fle mais parmi eux, seulement
77% trouvent la bonne réponse.

La spécificité du dispositif QCM influence partiétement les stratégies des
éléves lorsqu'ils sont face a un probleme difficdierésoudre pour eux : la
possibilité de choisir une réponse parmi d'autrexdifie apparemment les
procédures de résolutiorguessingou combinaison des nombres en jeu pour
obtenir un des choix proposés) : ce qui a déjaegpdicité pour des étudiants,
notamment dans Katz & al (2000), et dans des étudast a comparer les effets
du format de question (ouvert ou QCM) sur la réasselles que celles recensées
dans Simkin & Kuechler (2005).

3.2.3 Changement de stratégie au cours du test

La nature des questions posées et des distragmpesés n'est évidemment pas
sans incidence sur les stratégies que déploienéléages pour y répondre ; le
tableau 4 nous permet d’étudier la variété desesfies adoptées par des éléves de
fin d'école confrontés a des QCM.
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Stratégies A Stratégies B Stratégies C
7 fois 13,5% 0,0% 0,0%
6 fois 21,3% 0,0% 0,0%
1 fois 0,0% 27, 7% 32,9%
0 fois 0,0% 29,7% 49,0%

Tableau 4 - Répartition des éléves selon le noméreis ou ils ont utilisé une
stratégie donnée sur I'ensemble du test.

Globalement, les éléves utilisent des stratégidrdntes suivant les items
auxquels ils sont confrontés, notamment selon lEueau de connaissances
(comme nous le verrons dans le paragraphe suinamtgffet, on peut relever que
seulement 13,5% des éléves ne changent pas dedygiatégies sur I'ensemble
des items et que ces éleves n'utilisent que dategies de type A. Par ailleurs, on
peut également noter que 30% des éléves n'utiljaemis de stratégies de type B,
c’est a dire que pour répondre, ils utilisent foneét des connaissances ou a
minima, initient un raisonnement.

Nous en concluons que les éléves de fin d’écolergatwer avantage du format
QCM, méme s’ils ne sont pas habitués a ce typegpmsitif : ils n’hésitent pas a
utiliser des stratégies de repli ou de substitufem utilisant éventuellement les
ordres de grandeurs) lorsgqu’ils ne connaissentgesponse ou encore a se servir
des réponses proposées pour les tester commeoaslpitentielles (stratégie S10
utilisée par exemple dans l'item 2 pour trouvelolagueur du rectangle en testant
les différentes valeurs proposées).

3.2.4 Stratégies utilisées et niveaux de connaigsan

Afin de considérer dans quelle mesure les stratagisées par les éléves étaient
conditionnées par leur niveau de connaissances aoans répertorié le type de
stratégies utilisé par les éleves suivant leur peod’appartenance pour chaque
item (Annexe 3) et pour 'ensemble du test (tab®aidessous).

Stratégies A Stratégies B Stratégies C
Eléves « faibles » 64,9% 25,4% 9,7%
Eléves « moyens » 63,5% 24.7% 11,8%
Eléves « forts » 76,1% 12,8% 11,1%

Tableau 5 — Répartition des stratégies utiliséesegaéléves selon leur groupe
d’appartenance pour I'ensemble du test

En moyenne, les éléves les plus faibles et ceugrdupe intermédiaire utilisent
des types de stratégies assez similaires ; leelésg plus forts utilisent deux fois
moins de stratégies de repli ou de substitution e autres éléves. C'est
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seulement a partir d’'un niveau de connaissanceé gléléves « forts ») que les
éléves utilisent prioritairement des stratégiesrglévent de la connaissance, alors
que les éleves « moyens » ou « faibles » empldawantage de stratégies mixtes
ou de repli.

En observant plus finement item par item (Annexe @) peut constater que,

logiqguement, les stratégies de type A sont davantditjsées par les éléves ayant
un plus haut niveau de connaissances (jusqu’a 982aj,pour les items 3 et 6 (lien

fraction/décimaux) ou les éléves les plus faiblast $es plus nombreux a utiliser

ce type de stratégies, méme si les techniques@gjpliquent sont erronées.

De la méme maniere, les éleves qui utilisent dagentdes stratégies de
substitution ou de repli se trouvent parmi les @égeles plus faibles (jusqu'a 61%
pour l'item 7, le plus complexe du test), mémeairpes items 3 et 6, ce sont les
éléves de niveau « moyen » qui y ont le plus rec¢d86% et 33% contre 13% et
16% pour les plus faibles).

3.3 Degrés de certitude

Les éleves se sont tres bien appropriés les delgréertitude (de 1 a 4 suivant
gu’ils étaient peu ou tres sdrs d’eux) et n’ont pésité a faire une croix entre deux
degrés quand cela leur semblait plus proche deuils gessentaient. Il N’y a eu
aucun refus a renseigner ces degrés et les h@s#tatiaient peu nombreuses.

3.3.1 Degrés de certitude et réussite

Le nuage de points ci-dessous représente le degrértitude en fonction du score
de réussite au test (nombre de réponses justeessemble du test) ; le score
varie entre 1 et 7.

Degréde 5

certitude
4 i
54
4 <
<

0 1 2 3 4 5 6 7 8

Score au test

X
9—0-¢

Sur 'ensemble des sept items, la réussite glabaleest est corrélée avec le degré
de certitude (r= 0,393), ce qui signifie que pli&dée a un score de réussite
important, plus il est sir de ses réponses. Cdtaéswus parait assez logique,
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mais nous avons souhaité I'affiner, notamment adiaht plus spécifiquement les
degrés de certitude selon les différents groupéewks (forts, moyens et faibles)
et les différents items.

3.3.2 Degrés de certitude et niveaux de connaissales éleves

Pour chaque item, nous avons souhaité étudier comle® €léves répondaient et
avec quel degré de certitude, en les distinguantasu leur niveau de
connaissances. Le tableau 6 ci-dessous indiquect@es de réussite par items et
les degrés de certitude attribués a chacun des pamles trois groupes d’'éléves :

lteml | Item2 | ltem3 | Item4 | ltem5| Item6| Item7 M?Eéen
2\ 0, 0, 0, 0 0, 0 0 0
Eloves | SR | 258%| 355%| 323% | 41.9%| 194%)| 19,4 % | 19,4 %] 27,7%
faibles | pe | 574 | 313 306 2,74 311 306 2,352,887
2 0, 0, 0, 0, 0, 0 0 0
Eldves | SR | 54% | 46% | 587%| 73% |39,7%) 444%| 19% | 47,8%
MOYENS| be | 292 | 352| 267| 310 354 275 24520974
s [v 0 0 0 0 0 o 0
Eloves | SR | 81% |672%)| 655%| 86,2% | 79.3%| 63,8 %| 39,7 % 68,9%
forts DC | 3,30 3,70 3,03 3,61 3,65 3,04 2,90 3,319

Tableau 6 - Scores de réussite (SR) et degrésrtimide (DC) par item et par groupe
d’éleves

Logiguement, les éleves les plus performants slust §irs de leurs réponses que
les éleves qui le sont moins (en moyenne, 2,887 lgsuplus « faibles », 2,974
pour les « moyens », 3,319 pour les plus « fortdl>gonvient de noter que le
degré moyen de certitude est relativement élevé lgsutrois groupes d’éléves, et
que celui du groupe « forts » se démarque de faigmificativeé’ de ceux des deux
autres groupes qui sont eux, assez proches.

Pour les deux items 3 et 6 relatifs au lien frasdidécimaux : les éléves du groupe
le plus faible ont le degré de certitude le ples/éldes trois groupes (3,06) alors
que leur score moyen de réussite pour ces deus itéest respectivement que de
32,3% et 19,4%. Ces éléves utilisent des théoréaneactes faux dont ils sont

8 La comparaison des moyennes des DC entre lesrafiffé groupes a été réalisée en
calculant le z de la loi normale. Pour la différemntre DC (éléves forts - éléves moyens),
z = 3,734 : ce qui est significatif ; alors que ptaudifférence entre DC (éléves moyens -
éléves faibles), z = 1,438 : ce qui n'est pas ficatif.
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certains de leur validité (ils associent généralgma fraction a/b au nombre
décimal a,b), ce qui est préoccupant. Nous revarsdplus spécifiguement sur les
items 3, 4 et 6 dans le paragraphe 3.4 portariesufcritures décimales.

On peut étre étonné aussi de relever que chezldgssédu groupe « faible »,
litem 5 peu réussi (moins de 20%) soit aussi &dfettun degré de certitude
supérieur a 3. Comme pour les deux items précédemitifs aux liens

fractions/décimaux, cela signifie que ces éléves réalisent pas que leurs
connaissances mathématiques ne sont pas suffispotes réussir les taches
proposées. Pour ces trois items, les éléves actomte degré de certitude
important & leur réponse parce qu'elle correspamtddes choix proposés parmi les
distracteurs : ici, pour litem 5, les éléeves quit achoisi 3,60 € (résultat
intermédiaire de la résolution du probleme) étasns de leur choix puisque le
résultat trouvé figurait parmi la liste des répangmposeées.

Enfin, l'item 7, qui est le plus difficile, a logigment des degrés de certitude les
plus bas, pour les trois groupes.

Les recherches sur le sentiment d’efficacité persthe (Bandura (2003), Rondier,
(2004)) peuvent nous amener a penser que les é@vaddifficulté n'ont pas
confiance en eux et que cela impacte leur réuadieole, mais nous constatons a
travers cette enquéte, que ce n'est pas forcérsesgrtiment qui est a I'origine de
I'échec de ces éleves et qu'il faudrait relativisette croyance. L'utilisation des
degrés de réalisme obtenus en croisant le degréeditude a la qualité de la
réponse de I'éleve peut permettre de questionfiérafnment les difficultés des
éléves pour mieux les prendre en compte dans ikgreseent (ce que nous ferons
localement dans le paragraphe 3.4 pour les itente dest portant sur les fractions

et les nombres décimaux).
3.3.3 Stratégies et degrés de certitude

Mettre en perspective le degré de certitude accandée réponse avec la stratégie
employée pour la trouver nous semble intéressamt g@airer le rapport au savoir
mathématique que les éléves de fin de primaire ggguavoir : est-ce qu’ils sont
plus slrs de leur réponse lorsqu’ils emploient atratégie de savoir (A) que
lorsqu’ils emploient une stratégie d’évitement {Bst-ce toujours le cas ?

Nous avons synthétisé dans le tableau 7, relativbmex stratégies employées, les
degrés de certitude qui étaient accordés a la s&pdinsi, pour les éleves qui ont
employé une stratégie A pour répondre a I'item3.%d d’entre eux accordent un
DC inférieur & 2 et 77 % accordent un DC supérée8r(le reste accordant un DC
égal a 2,5).
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Stratégie A Stratégie B Stratégie C

0<DC<2|3DC<4|0DC<2|3DC=<4|0cDC<2|3DC<4
ltem 1 13,2% 77,2% 76,0% 4,0% 43,89 18,8%
Item 2 5,8% 89,1% 25,0% 58,3% 20,09 60,0%
Item 3 20,7% 74,5% 58,5% 17,1% 62,5% 25,0%

Item 4 8,1% 86,9% 71,4% 14,3% 100,0% 0,09
ltem 5 6,1% 90,9% 69,2% 30,8% 13,99 83,7%
Item 6 18,1% 72,3% 64,1% 30,8% 40,9% 50,0%
Item 7 27,7% 58,5% 58,8% 26,5% 54,5% 31,8%

Tableau 7 — Degrés de certitude (DC) relativemantstratégies employées.

De fagon globale, pour tous les items, les élewésemploient une stratégie A
accordent un degré de certitude élevé a leur ré&@nis a part pour I'item 7) ; en
revanche, les éléves qui emploient des stratégéesegli (B) ou mixtes (C)
n'accordent pas de facon aussi systématique utefdibgré de certitude a leur
réponse. En effet, principalement pour 'item 5 goirespond a la résolution d’'un
probléme, les éléves qui emploient une stratégigentiC) sont 83,7 % a étre sars
de leur réponse.

Au vu de ces quelques résultats, et avec toutepréEsautions qu'il faut prendre

relativement a la taille a notre échantillon, irdeerait, notamment en situation de
résolution de problémes sous forme QCM, que legesglée fin d'école sont en

capacité de trouver dans d'autres stratégies gllescde savoir une certaine
efficacité pour répondre. Ce type de stratégieéciipuement lié aux QCM, ne

peut certainement pas fonctionner dans le cas ajuastion ouverte.

3.4 Evaluation des connaissances des éléves sunlesbres décimaux

Au-dela des résultats globaux que nous avons péserécédemment, nous
souhaitons détailler dans ce paragraphe ce queolestems relatifs aux nombres
décimaux nous ont permis de mettre en évidencdesarésultats attachés a ces
items sont a la fois surprenants et instructifh@ts permettent d’étudier plus
finement le comportement des éléves de fin d’écofdrontés a des QCM.

3.4.2 Passage d’une écriture fractionnaire a uneriéure a virgule et
réciproquement : réussite et échec

Les items 3 et 6 du test permettent de révéleapgsentissages des éléves sur
I'écriture d’'un nombre décimal et les difficultés’'ds peuvent rencontrer dans
deux taches différentes : transformer une écrsores forme de fraction décimale
en une écriture a virgule (item 3) et réciproquenfiéem 6).



186 NATHALIE SAYAC & NADINE GRAPIN

Un tableau croisé des réponses a chacun de cedtdmsx(Annexe 4, tableau 1)

nous conduit & un premier constat: seuls 38 % dléges réussissent cette
transformation dans les deux sens, ce qui powdtatconsidéré comme un indice
de connaissance maitrisée (alors que les item$ @t respectivement un score de
réussite de 54,8 % et 46,5 %). Ce constat met @eree que d'une part, la

connaissance des décimaux n’est pas achevée diédime, et que d’autre part les

scores de réussite a ces deux items sont a inarpréec prudence et réserve.

Par ailleurs, dans chacun de ces deux items, undidéscteurs correspond a
'erreur signalée précédemment consistant a corgidé trait de fraction et la
virgule comme deux séparateurs similaires (c'aitéda concevoir 237/8 comme
237,8 et 62,10 comme 62/10) : nous constatons §uéoldes éleves ont cette
conception sur les deux items, soit presqu’un égwecing ! Méme si a la fin du
cycle 3, les apprentissages relatifs a I'écrituge dombres décimaux sont encore
en cours de construction et que I'utilisation d€3MRa ce stade de I'apprentissage
peut surévaluer les connaissances de I'éleve (@etdgb Laveault, 1997), il
n'empéche que ces résultats sont révélateurs difficulté qui perdure.

Nous voyons ici I'intérét de croiser les réponsegsideux items pour préciser les
connaissances acquises par I'éleve sur ces changemie représentation, mais
Nous nous interrogeons aussi sur la comparaisgegideux items : les deux items
sont-ils indépendants (c'est-a-dire, est-ce qumlecentage de réussite a I'item 6
est le méme a l'item 3 pour tous les participantsest, qu’ils aient ou non réussi
ou échoué l'item 3) ?

Pour répondre a cette question, nous avons cheistgrouper nos données dans
un tableau croisé des réussites et des échecsanctias deux items (Annexe 4,
tableau 2). Les éléves qui réussissent a transfoume écriture fractionnaire en
une écriture décimale (item 3) et qui échouenttéalasformation d’écriture inverse
(item 6) sont plus nombreux que ceux qui réalisentectement la transformation
d’'un nombre d’une écriture décimale a une écrittaetionnaire en (item 6) et qui
échouent a l'inverse (item 3). Plusieurs élémemtisvpnt expliquer ce résultat :
I'un d’eux se rapporte a l'ordre habittielenseignement des nombres décimaux a
partir des fractions, l'autre au fait qu’il y aaupluralité d’écritures fractionnaires
correspondant a une écriture décimale (3,2 peutriggé32/10 ou 320/100 ou
3+2/10), alors que, pour une écriture fractionnalmmnée, une seule écriture
décimale lui correspond.

° Dans la majorité des manuels de cycle 3 consudtéspgression d’enseignement adoptée
pour les fractions et les nombres décimaux est dlandre pour le CM 1 : Fractions
(fraction partage dans le cas général) — Fractddsimales — Nombres décimaux —
Opérations avec les nombres décimaux.
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3.4.3 Ecritures décimales : degrés de certitudgulité de la réponse

Adjoindre un degré de certitude a la réponse dorpérnet d'apporter des
éléments d'évaluation plus précis et de distingdes états de connaissance
spécifiés, tels que «lignorance reconnue (répanserrecte et peu sdre), la
connaissance incompléte (réponse correcte maisipey, la connaissance assurée
(réponse correcte et tres sdre), lignorance igndréponse incorrecte et trés
sre) » (Gilles, 1996). Pour les trois items (8t 8) évaluant des connaissances sur
les nombres décimaux, nous avons mis en relatemms te tableau 8, la qualité de
la réponse avec le degré de certitude qui lui aétérdé.

Item 3 Item 4 Item 6
Reponse juste et9DC<2: 15,48% 9.68% 10,32%
connailssance |gn0ree
Reponse juste et8DC<4: 36,77% 58,71% 32,26%
connailssance assuree
Réponse fausse etDC < 2: 17,42% 12,26% 22,58%
|gn0rance reconnue
Reéponse fausse et3DC <4 20,00% 12.90% 26,45%
Ignorance ignoree

Tableau 8 — Répartition des éleves selon les itraslon les degrés de certitude accordés
a leur réponse

Ce tableau permet de réveéler que les éleves setmfiles incertains concernant
leur aptitude a répondre a l'item 6 (passage dégréure a virgule a une écriture
sous forme de fraction décimale) qu’'a l'item 3 G d’'une écriture sous forme
de fraction décimale a une écriture a virgule) guiiss sont a la fois moins assurés
quand ils répondent correctement et a la fois plealistes concernant leur
ignorance. Globalement, nous constatons qu’'un élgwe cing ignore son

ignorance ; ce constat rejoint ce que nous avidmsereé sur |I' « ignorance

ignorée » des éléves «faibles » et sur le faitemyiron 20% des élévent
concoivent I'écriture a virgule a,b comme celldaléaction a/b.

Conclusion

Indubitablement, il existe des différences de &giats de réponse aux QCM selon
que l'on soit un adulte, étudiant au lycée ou aiVarsité, et un enfant, éléve de
I'école primaire. Ces différences sont, en patieconséquence d'une approche
différenciée de I'évaluation dans les différentestitutions scolaires. Les adultes
chercheraient davantage « la bonne réponse »g cuittonvoquer le hasard en
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Y

dernier recours, alors que les enfants cherchérd@avantage a trouver « une
réponse ».

Nous avons constaté que les éléves de I'école pemadoptaient pas un type de
stratégies uniforme pour résoudre les taches allgguls étaient confrontés, mais
gu’ils en changeaient suivant la nature de cestdtes stratégies qu'ils utilisent
dépendent également de leur niveau de connaissangaathématiques. Ainsi, les
éléves les plus faibles sont plus enclins a utildes stratégies de repli ou de
substitution, méme s'ils rechignent a choisir legponse totalement au hasard. Il
semblerait qu’'un contrat didactique s’opére dansaldre de ce type d’évaluation,
ne permettant pas aux éléves d’envisager cett¢egiteacomme scolairement
acceptable, & moins qu'’ils n’aient pas suffisamnaentecul pour utiliser le hasard
comme recours possible ; la notion de « contratadi&@tion » développée par Van
den Heuvel Panhuizen (2005) en perspective de dell& contrat didactique »
(Brousseau, 1998) mériterait, au vu des résultasceltte recherche, d’étre
approfondie dans le cas spécifique des questions frme de QCM a I'école
primaire lorsqu’elles sont effectivement présentesituation d’évaluation.

Les items relatifs au lien entre écriture décinal&action ont produit des résultats
assez inquiétants car, au-dela des scores detetassez faibles témoignant d’une
mauvaise compréhension des décimaux, ils nouslerté aur le fait que certains
éléves utilisent des régles erronées gu’ils apphtjiavec un degré de certitude
élevé (ignorance ignorée). Ainsi, l'intégrationakgré de certitude au choix d'une
réponse nous a permis, a I'échelle de notre tedt éa taille de I'échantillon, de
mieux mesurer le degré de connaissance des éldvdanerage de leurs
conceptions erronées, surtout pour les fractiaécimaux.

Les travaux menés en docimologie sur l'utilisatites degrés de certitude et de
réalisme avec des étudiants offrent des perspsctpaur faire évoluer les
évaluations diagnostiques et formatives pour déseél de primaire. Méme si
I'utilisation de QCM en cours d’apprentissage n’pat préconisée (Grégoire &
Laveault, 1997), on mesure a travers ce travaieaype de dispositif, I'intérét que
présentent de telles informations pour I'enseigrdrour I'éleve. L'utilisation en
classe, par I'enseignant de tels indicateurs, seom# voie intéressante pour mieux
appréhender le niveau de ses éléves et pour régmeenseignement. Pour les
erreurs fréquentes repérées par les didacticiengs aonvenons avec Pluvinage,
(1979) que « pointer cette erreur et faire remarcgon caractére attractif & un
éleve qui I'a commise est un service a lui rendEn»ce sens, les degrés de
réalisme peuvent étre un levier intéressant poure fantrer I'éléeve dans
I'évaluation de ses propres apprentissages et dxnesi I'erreur comme faisant
partie du processus d’apprentissage.

Enfin, méme si cette recherche ne I'a pas priscanpte, nous avons pu constater
I'aspect potentiellement formateur du QCM, notammemsituation de résolution
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de problémes, puisque la forme méme de la questiom a I'éleve de possibles
rétroactions sur la qualité de son résultat et f[@ecbnduire a reprendre ses calculs.
Au-deld d’'un apprentissage possible de stratégiegrgs aux QCM (écarter les
réponses invraisemblables, utiliser les ordres medgpur, tester les différentes
propositions, etc.), apprendre avec les QCM paunparmettre d’aider a la
résolution de problémes et développer chez I'éléne certaine autonomie : d’'une
part les différents choix de réponse « sécurisdiédleve, mais d’autre part les
choix de réponses lui permettent d’exercer un aatdardle sur ses résultats.

Ces questions nous semblent importantes a tragierles représentations des
enseignants sur leurs éléeves, qu'ils soient pedatsnou en difficulté, ont une
incidence non négligeable sur leurs pratiques.ftet, si un enseignant estime que
certains éléves échouent par manque de confianeexeiils peuvent étre amenés a
leur proposer des situations mathématiquement nmaghges qui produisent plus
facilement des réussites (logique de réussite imatedButlen, Peltier, Pézard,
2002), mais qui au final réduisent les apprentissagffectifs des éléves. Les
travaux du groupe RESEIDA ont montré que les diffés des éléves pouvaient
étre, en partie, due a une différenciation pédagmginadaptée congue par des
enseignants ayant pourtant une réelle volonté efaldurs éléves (Rochex &
Crinon, 2011). Les questions d’évaluations sont emeur des pratiques
enseignantes, et peuvent donc aider a mieux appéhela réalité des
connaissances des éléves. Nous espérons que toelteagitour des stratégies de
réponses aux QCM et des degrés de certitude yilooata.
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Annexe 1 : Enoncé des sept QCM pour les éléves

ltem 1:

Dans une heure, combien y a-t-il de secondes ?
o 360 secondes

o 3 060 secondes

o 3 600 secondes 1 2 3 4

0 6 300 secondes ‘ pas s0r du tout pas treés sar sar s(r et certain

Item 2 B
ABCD est un rectangle dont la largeur est 5 cm.
Quelle doit étre la longueur de ce rectangle pour A

L Lo a n
que son périmétre soit égal a 30 cm ~ 5 em c
o 6cm

o 10 cm D
1 2 3 4

pas s0r du tout pas treés sar sar sdr et certain

o 25cm

o 14 cm

Item 3
.62
A quel nombre correspond la fract|% ?

06,2
o 0,62 4
062,10 pas sdr du tout | pas trés sir sOr s(r et certain

o 620

Item 4

Lorsqu'on divise 872 par 100, on obtient:
o 0,872
o 8,72

o 87,20
o 87 200

1 2 3 4
pas sdr du tout pas trés sir sar s(r et certain
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ltem 5
Sophia va a la boulangerie et achete 3 croissah@0€ I'un.
Elle paie avec un billet de 10 €. Combien lui rémdaissiere ?

o 7,20€
1 2 3 4

o 3,60€ pas s0r du tout pas trés sar ‘ sar s(r et certain
o 8,80€
o 6,40 €

Item 6
Quelle est la fraction égale a 237,8 ?
237
Oo—
8
2378
0o——
10C
2378 1 2 3 4
1C pas s0r du tout pas trés sir sar s(r et certain
237
D_
10

O

Iltem 7

Pour faire une bonne confiture, il faut mettre gafe sucre pour 400 g de fruits.
Combien faut-il mettre de sucre pour 1 kg de $r@it

o 600 g

1 2 3 4
o 700 g pas sdr du tout pas trés sir | sar sQr et certain
o 7504g
o 800 g
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Annexe 2 : Explicitation des distracteurs pour chage item

Item 1 (Item extrait de I'évaluation Cedre 2008)
Dans une heure, combien y a-t-il de secondes ?
o 360 secondes 3 060 secondes 3 600 secondes 6 300 secondes

Les distracteurs choisis correspondent a des régorsronées proches, en termes
d’écriture, de la bonne réponse. 360 peut corresperaussi a une erreur de

calcul du produit de 6& 60 si un éléve ne connait pas de fagcon automateue
réponse.

ltem 2

ABCD est un rectangle dont la largeur est 5 cm.ll@woit étre la longueur de ce
rectangle pour que son périmeétre soit égal a 3@ cm
o 6 cm :correspond a la confusion de la formule du périmeivec celle de laire.

o 10 cm :bonne réponse.
o 25cm:30cm-5cm

o 14 cm :double confusion : utilisation de la formule deif&ad'un rectangle

pour déterminer la longueur (30 : 5= 6) puis utdi®n du résultat avec la formule
du périmétre d'un rectangle pour calculer (& nouveda longueur: 30 cm —
2x5cm-6cm=14cm.

Notons que la question était accompagnée d’'unedigu’échelle (cf annexe 1) ;
certains éléves ont trouvé 10 cm en constatantlauigure que la longueur
mesurait le double de la largeur.

Item 3
62
A quel nombre correspond la fract% ?

o 6,2 :bonne réponse.

o 0,62: confusion dixieme — centiéme ou technique desidivipar 100 non
maitrisée.

o 62,10: le trait de fraction est percu comme un sépargtau méme titre que la
virgule.

o 620: confusion dixiemes / dizaines ou confusion diviiee 10 / multiplier par
10.
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Item 4 (Item extrait de I'évaluation Cedre 2008)
Lorsqu'on divise 872 par 100, on obtient:
o 0,872 o 8,72 o 87,20 o 87 200

Les mauvaises réponses correspondent a des réspltavenant d'un usage non
maitrisé d’une technique de la division par 10 caldge de la virgule de 3 rangs
pour 0,872 ; décalage de 1 rang pour 87,20 et p®200 confusion entre une
division par 100 et une multiplication par 100.

Item 5

Sophia va a la boulangerie et achéte 3 croissah0e€ I'un.

Elle paie avec un billet de 10 €. Combien lui rémdaissiere ?

o 7,20 €: double erreur de calcul : 8 1,20€ = 3,20 € et 10€ — 3,20€ = 7,20€.
o 3,60 €: correspond au prix des croissants (résultat @&@tape intermédiaire)
o 8,80 € 10€ - 1,20€ (I'éleve a pris en compte le prixmdseul croissant)

o 6,40 € bonne réponse

Item 6 (Item extrait de I'évaluation Cedre 2008)
Quelle est la fraction égale a4 237,8 ?

237 , . . R :
m e . le trait de fraction est pergu comme un sépargtau méme titre que la

virgule.

5%28: technigue non maitrisée de la division par 100 garde 3 chiffres avant

la virgule).
2378

O : bonne réponse

237 : . S . .
DE : la virgule, percue comme un séparateur et la enég d’'un chiffre apres

la virgule conduit I'éleve a penser a une divisjar 10.
ltem 7

Pour faire une bonne confiture, il faut mettre 806e sucre pour 400 g de fruits.
Combien faut-il mettre de sucre pour 1 kg de $r@it

o 600 g: 2x 300g ou 1 000g — 4009

o 700 g: 300g + 400g

o 750 g: bonne réponse

o 800 g: écart de 100g entre 300g et 400g qui s'appliquel®00g ou X 400g.
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Annexe 3

Tableaux récapitulatifs des stratégies utiliséagasti le groupe d’'éleves (faibles,
moyens, forts) et selon l'item.

Faibles tem1 | tem2 | Item3 | Item4 | ltem5| ltem6| Item?7

Stratégies A| 64,5% | 83,9%| 87,1% 61,3% 54,8% 77,40 258%

StratégiesB| 16,1% | 16,1%| 12,9% 355% 19,4% 16,1 61,3%

Stratégies C| 19,4% 0,0% 0,0% 3.2% 25,8% 6,5% 12,9%

Moyens teml | Item2 | Item3 | Iltem4 | ltem5| ltem6 | Item?7

Stratégies A| 73,0% | 84,1%| 54,0% 77,8% 651% 5560 34,9%

Stratégies B| 17,5% 7,9% 36,5%| 20,69 4,89 33.3%  52,4%

Stratégies C| 9,5% 7,9% 9,5% 1,6% 30,2% 11,1% 12,7%

Forts Item 1 Iltem 2 tem3 | Item4 | Item5| Item6 | Item7

Stratégies A| 81,0% | 98,3%| 74,1% 93,1% 69,09 58,60 58,6%

Stratégies B| 12,1% 1,7% 22,4% 3,4% 5,2% 19,0  25,9%

Stratégies C| 6,9% 0,0% 3,4% 3,4% 259% 22,4%  15,5%
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Tableau croisé des réponses aux items 3 et 6 :

197

tem 3Item ° 1:237/8 2:2378/100 3:2378/10 4 :237/10
1:6,2 13,5% 5,2% 34,8% 1,3%
2:0,62 9,7% 0,6% 5,8% 0,0%
3:62,10 18,1% 0,6% 1,9% 1,3%
4:620 1,3% 1,9% 3,9% 0,0%

Tableau croisé des réussites et des échecs aws<3tetr6 (en nombre d’éléves et
en pourcentage) :

Item 6 Echecs Réussites Total
Item 3
Réussites 31 (20%) 54 (35 %) 85 (55 %)
Echecs 52 (33 %) 18 (12 %) 70 (45 %)
Total 83 (53 %) 72 (47 %) 155




