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Résumé

Cette recherche a exploré l'efficacité de tro is  modalités de feedback ( 1 ) B R , 2 )B R  + expi. 

et 3 )B R  + e xp i. + rem éd.) en tant que c orre ctifs et a étudié l ’ interaction entre le degré 

(H n te rn allté  et ces modalités. Les résultats de cette recherche indiquent que la 31ème modalité de 

feedback s'est avérée significativem ent supérieure au feedback "bonnes réponses” . Au niveau des 

scores totaux au p o s t-te s t, l'analyse de la covariance révèle un effet principal significatif 

provenant de la modalité de feedback mais les comparaisons m ultiples indiquent que le feedback 

bonnes réponses se distingue de chacune des deux autres modalités de feedback. Ceci amène à 

constater que, dans le cas des opérations avec nombres a p p ro xim a tifs , les exercices additionnels 

n'ont pas présenté d’ efficacité corre ctive supérieure è celle du feedback e xp lic a tif ce qui indique 

que dans certains cas, le feedback à lui seul peut être qualifié de co rre c tif au même titr e  que des 
exercices de remédiation. Quant è l'interaction elle s'est révélée non significative.
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Résumé

L'ob jectif général de cette recherche était d'évaluer l'efficacité de tro is  modalités de 

feedback ( (l) b o n n e s  réponses + règles, (2)b on nes réponses + règles + explications, (3)bonnes 

réponses + règles + explications + exercices de rem édiation). Le cadre méthodologique de cette 

recherche se lim ita it à l'exploration de démarches ponctuelles d'autocorrection, pour se 

rapprocher davantage de l'e s p rit du tra v a il autonome. Certaines dimensions du feedback ont été 

fixé e s, compte tenu des lim ites imposées par le caractère ’’p a p ie r-c ra yo n " du m atériel à 

développer. A  la suite des analyses de quelques études reliées au sujet , on a pu fo rm ule r les 

hypothèses de recherche. Ces hypothèses prévoyaient que d'une p a rt, les tro is  modalités de 

feedback auraient un effet c o rre c tif, et d'autre p a r t , selon une perspective de recherche en 

interaction "aptitude x tra ite m e n t", une interaction significative serait obtenue entre le degré 

d 'internalité (locus of con tro l) et la valeu r inform ative du feedback et du feedbavk su ivi de 

remédiation. Ces hypothèses stipulaient en o u tre , que le feedback in fo rm a tif s tru c tu ré  devrait 

être aussi efficace du point de vue co rre c tif pédagogique que la remédiation.

Une expérim entation im pliquant tro is  modalités de feedback, fut menée dans s ix  classes de 

secondaire I I I . Les cent soixante ( 1 6 0 )  élèves qui ont participé è l'expérience fure n t ré p artis 

en tro is  groupes. On 8 assigné une modalité de feedback par groupe. Tous les élèves fu re n t requis 

de répondre au questionnaire sur le degré d 'in te rn a lité , au test des pré req u is, 8u prétest et au 

post-test. Le prétest et le post-test étaient deux épreuves équivalentes administrées à tro is  jo u rs  

d'inte rva lle . Le domaine retenu pour l'exploration de cette démarche autocorrective est celui des 

opérations arithm étiques su r des nombres approxim atifs.

L'analyse des résultats obtenus à ces différentes épreuves a perm is de constater une 

différence significative entre les tro is  modalités de feedback. C'est ainsi que le feedback "bonnes 

réponses“ s'est avéré différent des deux autres alors qu'il n 'y  a pas eu de différence significative 

entre le feedback "bonnes réponses + explications" et le feedback "bonnes réponses + explications 

+ rem édiation". Certaines lacunes méthodologiques n'ont toutefois pæ  perm is d'observer des 

comportements différents selon les types d'élèves puisque l'interaction entre le degré d'internalité 

et les modalités de feedback s'est averée non significative. Dans l'ensem ble, ces résultats nous
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amèneraient à conclure è l'existence d'une différence entre le pre m ier et le dernier feedback et 

que les exercices additionnels ajoutent peu au feedback 8vec explications.

Gérard S C A LLO N  D irecteur de thèse Aziza CHBANI
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INTRODUCTION

Au cours des deux dernières décennies, la pédagogie de m a îtris e  s’est accaparée la plus 

grande partie des conceptions de l'apprentissage. Am ener tous les élèves è la m a îtrise  des objectifs 

pédagogiques semble être une des m eilleu rs solutions à l'echec scolaire. Déjà C a rro ll ( 1 9 6 3 )  

constate que certains élèves m aîtrisent une m atière en peu de temps alors que d'autres sont plus 

lents. Cependant il indique que la p lup a rt des élèves deviennent fo rt semblables dans leur aptitude 

à apprendre, leur ryth m e  d'apprentissage et leur volonté de continuer les apprentissages, si on 

les place dans des conditions d'apprentissages favorables. D'autres chercheurs se sont intéressés è 

cette pédagogie (Bloom  1 9 6 8 ,  D e La n d s h æ re  1 9 7 1 ,  B lrzé a  1 9 8 2  ) et ont vu qu'il est nécessaire 

d'établir des stratégies ou des modalités d'évaluation qui appuieraient cette conception de 

l ’apprentissage. L ’évaluation form ative est une composante de cette conception de l ’apprentissage. 

L ’ objectif p o u rsu ivi est de fo u rn ir  à l ’ étudiant de l ’ inform ation sur le (s ) p o in t(s ) précis du 

contenu où il a rencontré une difficulté dans son apprentissage. Un diagnostic tem poraire est alors 

posé , et une pre scription  pédagogique peut être immédiatement appliquée.

La présente étude s’ in s c rit dans le cadre de l ’évaluation form ative. L'a u to -c o rre c tio n  sera 

particulièrem ent étudiée ainsi qu'une de ses dimensions principales: le feedback. Cette recheche a 

pour but d'étudier l'efficacité de certaines modalités de feedback ( suivi ou non de rem édiation) sur 

le rendement è un test. Selon l'a vis  de plusieurs chercheurs, le rendement è une tâche est 

modifiable si l'élève est inform é de la valeur des ses performances et si des mesures correctives 

sont immédiatement prises au cours de la tâche. Cependant, dans la litté ra tu re  peu de recherches 

ont été faites concernant le feedback et les procédures de correction. Bloom ( 1 9 7 9 )  avançait que 

la présence ou l ’abscence de feedback et de procédures de correction exerce un effet détérminant 

su r le rendement de deux groupes comparables d’élèves. D ’après plusieurs auteu rs, ( Maqsud 

( 1 9 8 3 ) ,  Sanders et Yeany ( 1 9 8 1 )  e tc .) , le degré d’ internalité est l’ une des caractéristiques 

personnelles qui peut influencer le rendement scolaire. L'inte raction entre le degré d'internalité 

et des modalités de feedback devenait donc un objet d'étude dans la présente recherche.

Nous reviendrons au cours du 1e r chapitre de ce compte rendu pour rendre plus c lairs ces 

notions de feedback et de degré d'internalité. Une analyse de la litté ra tu re  associée à ce sujet, a 

perm is de préciser les modalités de feedback utilisées. Cette recherche s'appuie surtout sur les 

travau x de Yeany et collaborateurs ( 1 9 7 6 , 1 9 7 9 , 1 9 8 0 , 1 9 8 1 , 1 9 8 3 )  qui s 'in scrive nt en 

diagnostic pédagogique, le deuxième chapitre en fa it fo i; tandis que la position du problème selon
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toutes ses facettes fa it l ’objet du 1e r chapitre. Le contenu choisi fu t les opérations sur les 

nombres approxim atifs car selon les enseignants Interrogés à ce su je t, les élèves ont d’ énormes 

difficultés d'apprentissages dans ce domaine.

Le 3ième chapitre énum ère toutes les actions entreprises pour répondre è notre principale 

question de recherche: est ce que les modalités de feedback utilisées sont des correctifs en sol et

pour quels élèves (ceux qui ont un haut degré d’ internalité ou ceux qui en ont un faible)?. Le

4ième chapitreprésente l ’analyse et l ’ interprétation des résultats obtenus. Le dernier chapitre
expose la conclusion de cette thèse et suggère quelques pistes de recherche.
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CHAPJIREJ 

POSITION DU PROBLEME

Depuis nombre d'années, les responsables de l'éducation se sont posé la question: comment 

am éliorer les apprentissages des élèves et de ce fa it , dim inuer les échecs? Plu sie urs méthodes ou 

stratégies ont été utilisées pour am éliorer la connaissance, lu compréhension et la rétention dans 

une m atière donnée.

C'est dans le cadre de ces préocupatlons que Bloom ( 1 9 6 8 )  a fondé une démarche 
pédagogique désignée sous l'appelation de "M astery L e a r n in g " . De Landsheere ( 1 9 7 1  ) a traduit ce 

term e par "pédagogie de m a îtris e " puis B irzé a  ( 1 9 8 2 )  par "pédagogie du succès". Selon ces 

théoriciens, la pédagogie de m a îtris e  devrait perm ettre de rentabiliser au maxim um 

l'enseignement par la généralisation du succès scolaire. B l x k  et Anderson ( 1 9 7 5 ,  p. 1 ) ont ainsi 

défini ce type de pédagogie.

“ L a  pédagogie de la m a îtris e  e s t une philosophie de l'enseignem ent . Elle  p ré te n d  
que dans les conditions d’in s tru c tio n  a p p ro p rié e s , presque tous les élèves peuvent e t 
apprennent bien la p lu p a rt de ce qu'on le u r enseigne." ( T r a d u it par B ir z é a  ).

Po ur atteindre ce b u t, il fu t nécessaire de m ettre en place des procédures d'évaluation qui 

p erm ettraient de rencontrer les exigences de la pédagogie de la m a îtrise. L'évaluation form atlve 

est apparue comme étant une condition indispensable de cette pédagogie. 6. Scallon ( 1 9 8 0 ,  p. 6 )  

définit l'évaluation fo rm a tive  comme étant un type d'évaluation centré su r un ensemble de 

décisions pouvant affecter la progression de chaque étudiant dans une démarche d'apprentissage.

D 'au tre  p a rt l'évaluation form ative se donne comme objectif principal d 'info rm e r l'étudiant 

des difficultés rencontrées en cours de progression ve rs  l'atteinte d'un ou plusieurs objectifs. 

Cette inform ation en retour s'apparente à ce qui a été désigné par le term e "feedback" dans



6

plusieurs ouvrages ( K u lh a vy 1 9 7 7  et Provencher 1 9 8 5 ) .  Ce caractère essentiel de l ’évaluation 

form ative a été m is en évidence par De Landsheere ( 1 9 7 1  ):

"Quoi qu’il en s o it l'évaluation fo r m a tiv e  a pour seul e t unique b u t de re c o n n a ître  où 
e t en quoi un élève é pro u ve  une d iffic u lté  e t de l'en in fo r m e r . Dans le co n te xte  de 
l'évaluation fo r m a tiv e , l’évalu ation ne se tr a d u it  pas en n o te , ou en s c o re s . Il s 'a git d'un 
feedback pou r l’élève e t pou r le m a îtr e ."  (p . 2 1 9 )

De Landsheere ajoute que, en raison de sa nature diagnostique, “l'évaluation form ative 

appelle l ’ action corre ctive sans laquelle il n’existe d 'aille u rs pas de vé rita b le  enseignement” 

( p. 2 1 9 ) .  L'évaluation form ative revêt donc un caractère à la fois régulateur et diagnostique car 

è chaque étape l'élève sait ce qu'il n'a pas m a îtris é  et on lui suggère des activités pour y  rem édier. 

6. Scallon ( 1 9 8 1 ,  p. 1 5 6 )  souligne ce côté de régulation de l'évaluation form ative puisque selon 

l ui ,  les fonctions essentielles de l'évaluation fo rm a tive  sont la rétroaction et la prescription de 

correctifs.

Dans le cadre de l ’évaluation fo rm a tiv e , plusieurs chercheurs ont exploré l’ utilisation des 

corre ctifs qui peuvent être donnés après un test diagnostique. Block et Anderson( 1 9 7 5 )  ont 

identifié onze stratégies de c orre ctifs pédagogiques divisées en deux catégories : Les corre ctifs 

individuels et les c o rre ctifs collectifs:

-  les c orre ctifs individuels : Manuels différents ( i l  s'agit d'étudler à nouveau certains

chapitres ou paragraphes d'autres manuels que celui utilisé au d é p a rt), cahiers 

d'exercices, fiches m obiles, récompenses sym boliques, enseignement program m é, et 

m onitorat.

-  les corre ctifs c o lle c tifs : Groupes re s tre in ts , re p rise  de l ’ enseignement Ini ti al ,  moyens

a u d io -vis u e ls , jeux didactiques, et exercices à connotation affective.

Torshen ( 1 9 6 9  et 1 9 7 7 )  suggère une régulation spécifique è chaque situation rencontrée. 

Po ur cela 11 p ré vo it tro is  types de prescriptions: la répétition , l ’ajustement et

l ’enrichissement. Feedback et remédiation apparaissent donc comme étant les conséquences de la 

pratique de l ’évaluation fo rm a tive . Cependant les études portant sur l'inform ation  qui doit être 

accordée au feedback dans le processus de rem édiation, sont plutôt rares.

Bloom , Madaus et Hastings ( 1 9 7 1  ) ont situé le feedback au centre de l'évaluation fo rm ative 

puisque c e lu i-c i fo u rn it à l'élève l'inform ation nécessaire lui perm ettant de passer à une autre 

étape de son cheminement ou bien d'entreprendre la remédiation adéquate pour atteindre un
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objectif pédagogique. Selon K u lh a vy( 1 9 7 7 )  le feedback apporte l ’ inform ation qui perm et è l ’élève 

de savoir si sa réponse est v ra ie  ou fausse. P lu s  récemment Provencher( 1 9 8 5 )  a fait une 

recension des écrits sur le "feedback c o rre c tif" et su r les facteurs qui l'influencent. Ces 

facteurs sont soit internes (lié s  à la configuration du feedback, è la form e et à la richesse de 

l'in fo rm a tio n ) soit externes (d é la i, b énéficiaire, mode de comm unication, et caractéristiques de 

l ’ auteur du feedback). Ces derniers sont des facteurs liés particulièrem ent au mode d’ application 

du feedback.

En fa it , le feedback peut être tra ité  sous plusieurs aspects. Les auteu rs, dépendamment de 

leur champ d'action, se sont Intéressés à ce problèm e, soit en tant qu'étape qui précéderait la 

remédiation donnée sous form e d’exercices additionnels ( B l u m (  1 9 7 9 ) ;  Long, Okey et Yeany 

( 1 9 7 8 ) ) ,  soit en liant le feedback aux caractéristiques personnelles des élèves p8r exemple : le 

degré d 'intern alité d'un individu ( " l x u s  of co n tro l” ) (H o ra k  et Slobodzian ( 1 9 8 0  ) ;  Yeany, Dost 

et Mattews ( 1 9 8 0 ) ;  ( S h e r r ls  et B u tle r Kahle ( 1 9 8 4 ) ) ,  ou le concept de sol ( " s e lf -  

concept'') ( Jacka 1 9 8 3 )  ou autres.

D'après une m eta-analyse faite par Yeany et M ille r ( 1 9 8 3 ) ,  il apparaît plausible qu'un 

feedback è lui seul ( sans remédiation ) ait l'effet d'un c o r r e c t i f . Po ur pouvoir con firm er ou 

in firm e r cette hypothèse, des recherches devraient v é r i f i e r , 8vec des tests diagnostiques, si le 

fa it de rendre l'élève conscient de ses d iffic u lté s , peut ê tre considéré comme un c o rre c tif en soi et 

pour quelle catégorie d'élèves.

D 'au tre  p a rt il sem blerait que pour pouvoir co rrig e r les difficultés des élèves il faudrait un 

enseignement individualisé, ce qui n'est pas le cas dans les écoles, pour l'instant. O r ,  Bloom et 

collaborateurs ( 1 9 7 1  - 1 9 8 1  ) ,  B l x k  et Anderson ( 1 9 7 5 )  ont situé l'évaluation fo rm a tive  dans 

un contexte d'enseignement collectif. Mais dans ce genre de contexte pédagogique la pratique de 

l'évaluation form ative peut être très lourde pour l'enseignant ou l'enseignante. Si on en juge par 

les témoignages recueillis au cours des expériences reliées de près ou de loin à la pratique de 

l'évaluation fo rm a tiv e , la tâche exigée peut s'avé re r considérable. Cet e x tra it de Cardinet à 

propos du projet R A P . S . O . D . I . E .  en fait foi :

'D 'u n  côté le plan d'études , la loi sc o la ire  e t  les o b je c tifs  mêm e de Rapsodie p a rle n t 
de dé velo pe r chaque élève de façon h a rm o n ie u se , en re s p e c ta n t son r y th m e  de 
d e velo p e m e n t p ro p re  selon une pédagogie du su ccè s; d'un a u tre  c ô té , un é va lu a te u r doit 
e ffe c tu e r  des bilans o b je c tifs  e t ne pe u t é v ite r  d 'o ffic ia lis e r c e rta in s  c o n s ta ts  d'échecs.
Le  m a ître  oscille e n tre  une a ttitu d e  de com préhension de l'élève , l'am enant è se m o n tr e r  
disponible e t o u v e r t , to u t p r ê t  à a id e r celui qui a des d iffic u lté s , e t une a u tre  a ttitu d e , 
exigée de lui p a r l'in s titu tio n  sco laire  où il d o it c la sse r ses é lè v e s , e t donc ju g e r du 
r é s u lta t de leu r c o m p é titio n , e t é va lu e r chacun de façon fro id e  e t  o b je c tiv e ."  ( 1 9 8 4 , p . 6 )
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Les voies de développement, dans ce cas, seraient de sollicite r une plus grande 

participation de la p a rt des élèves afin de les amener à m ieux diagnostiquer leurs difficultés et de 

lè è s 'a u to -c o rrig e r. Leselbaum ( 1 9 8 2 ,  p. 11 ) avance que l'élève en situation d’ autonomie est 

plus capable de décrire ses difficultés , de choisir les critè re s de son évaluation et en fait de mieux 

se juger.

L'idée de so llic ite r la participation de l ’élève à une démarche d'évaluation fo rm a tiv e , c’e s t- 

à -d ire  à l ’ évaluation fo rm ative des ses propres apprentissages, présente des perspectives inédites 

par rap p o rt aux pratiques traditionnelles où le m a ître  est seul responsable et initiate ur des 

interventions d'évaluation. La  participation de l ’élève au diagnostic et/ou à la remédiation de ses 

difficultés d'apprentissage s 'in s c rit dans une modalité p a rticulière de gestion de l'évaluation 

form ative et les procédés à développer en rap p o rt avec cette modalité s'appellent "procédés auto- 

c o rre c tifs” ( ou "démarches a u to -c o rre c tive s "). Cependant 18 pratique de l ’auto-correction 

amène à soulever plusieurs questions se rapportant aux capacités même des élèves à s ’auto- 

co rrig e r et aux réactions diverses q u'ils peuvent avoir è l'égard de cette façon de gérer leurs 

apprentissages.

L'analyse des articles portant sur les interactions "aptitudes-traitem ent" nous permet de 

c ro ire  que les caractéristiques personelles des élèves peuvent influencer leur apprentissage. 

D'après Yeany ( 1 9 8 0 ) ,  Il sem blerait que le degré d’ internallté (locus of con tro l) joue un rôle 

dans la compétence qu'a l'élève è comprendre le feedback et è p ro fite r de la remédiation.

Rotter ( 1 9 6 6 )  définit une personne qui a un haut degré d'internalité (un e personne dite 

« in t e r n e » )  comme celle qui s 'attrib u e  à la fois ses échecs et ses réussites et qui pense qu'elle peut 

influencer ses actions fu tu re s , alors qu'une personne « e x te r n e »  (personne a/ant un faible degré 

d 'in te rn alité ) serait celle qui attrib ue  ses échecs au manque de chance ou à des facteurs externes. 

Pour ce qui est du contexte des apprentissages scolaires, B o is ve rt ( 1 9 8 5 )  précise qu'un étudiant 

"interne" considère qu'il peut influencer significativem ent ce qui lui a r r iv e , alors qu'un 

"externe" c ro it que ses résultats scolaires sont influencés par des forces ou par des agents 

externes à lui même ( v. g.  la chance, les astres). E lle  prétend qu’ un élève a/ant confiance en sa 

p ro pre valeur sera p rê t è développer une attitude de confiance favorable envers le système 

d’ évaluation scolaire.
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Dans certaines recherches, il a été observé que les élèves qui ont un haut degré d'internalité 

auraient tendance à être plus indépendants et peuvent s'accommoder d'une situation d'autonomie 

(Ye any 1 9 8 0 ). Les internes réussissent m ieux quand c'est eux qui gèrent leur apprentissage è 

l'opposé des élèves qui ont un faible degré d 'in te rn a lité , ces derniers réussissant m ieux quand 

c'est l'enseignant qui gère leur apprentissage.

Dans le cadre des interrogations que Von peut fo rm u le r è l'égard de la qualité de 

l'inform ation fo u rn ie  à Vélève par des modalités de feedback, la présente étude a pour objet de 

v é rifie r  l'efficacité d'une démarche d'auto-correction en diagnostic pédagogique et d’étudier le 

comportement de l'étudiant qui doit u tilis e r un feedback à un test diagnostique b8sé sur un contenu 

complexe en mathématique. Dans une perspective de développement de m atériel a u to -c o rre c tif 

pour fa vo rise r la participation de l'élève à l'évaluation form ative de ses apprentissages, le 

feedback peut v a rie r  en valeu r in fo rm a tive , depuis la sim ple confirm ation des bonnes réponses è 

un exercice jusqu'à l'Inclusion d'explications additionnelles. De p lus, le feedback peut être suivi 

ou non d'exercices de remédi8tion.

L ’objectif de cette recherche était donc de comparer l'efficacité de certaines modalités de 

feedback comme:

1 ) le feedback "bonnes réponses" seulement,

2 )  le beedback "bonnes réponses” accompagné d’explications additionnelles, et

3 ) le beedback "bonnes réponses" avec explications addltionnnelles, suivi 

d'exercices de remédiation.

et ce, en tenant compte du degré d 'internalité des élèves. Les questions auxquelles cette 

recherche devait apporter des éléments de réponse sont les suivantes:

1 ) Le f t i d b i c k  ‘ bonne ré p o n s e s *, avec ou sans explications, e s t - i l  
aussi efficace que le feedback suivi d’une remédiation?

2 )  L 'e ffic a c ité  du feedback e s t-e lle  conditionnée par le degré 
d'in te rn alité  des élèves?



C H A P I T R E  2 

R E Y U E  D E  L I T T E R A T U R E
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Cette seconde partie du présent compte rendu de recherche ra p p o rte , le plus fidèlement 

p o s s ib le , les é crits qui touchent de plus près cette étude; la liste n'est ni exhaustive ni exclusive. 

Toutefois, seuls les articles paraissant trè s pertinents en regard 8vec le sujet ont été retenus.

Ce chapitre comporte tro is  divisions majeures. La prem ière est consacrée aux études qui 

ont exploré le feedback , su ivi ou non de remédiation. La  deuxième décrit les études sur les 

interactions "aptitude x  traitem ent " mettant en re lie f le degré cfinternalité (locus of control) 

des sujets. La  form ulation définitive du sujet de l'étude sous form e d'hypothèses de recherche 

viendra m ettre un term e è ce second chapitre.

1 )  L e s  é tu d e s  p o r t a n t  s u r  le  fe e d b a c k .

Les études qui tra ite n t le feedback d'une manière générale sont nombreuses. Toutefois celles 

qui utilisent les modalités du feedback comme "tra ite m e n t", et qui définissent le feedback comme 

étant l'info rm atio n  qu'on fo u rn it à l'élève pour qu'il sache si sa réponse est correcte ou incorrecte 

après un test de rendement scolaire et de là à v o ir  comment il peut se c o rrig e r, sont plutôt rares. 

D 'au tre p a rt, bien que le contenu du domaine sur lequel les tests sont basés soit im portant et que 

cette recherche u tilise des tests en mathématiques (sciences p u re s ), il nous 8 semblé intéressant 

de rapporter d'autres études (contenu en sciences hum aines), pour avoir un plus grand éventail 

sur le type de démarche utilisée et su r les facteurs qui pourraient éventuellement influencer 

significativem ent les résultats en rendement scolaire.

a )  L e s  é tu d e s  p o r t a n t  s u r  le  fe e d b a c k  a v e c  ou s a n s  e x p l i c a t i o n s .

Des études portant s u r la comparaison entre le feedback donnant seulement les bonnes 
réponses et le feedback avec des explications supplémentaires n'existent presque pas dans la 

litté ra tu re . Même les chercheurs qui s 'y  sont intéressés avaient pour p rem ière préoccupation

CHAPITRE 2

REVUE DE LITTERATURE
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d’ autres variables comme le degré de certitude ou le délai après lequel le feedback est adm inistré 

ou autres. Néanmoins, il y  a ceux qui ont étudié ou le feedback "bonnes réponses" ou le feedback 

e xp lica tif cités c i-a p rè s

En 1 9 7 9 , Yeany ; W augh; et Blalock se sont intéressés à l ’efficacité du feedback, mais sans 

rem édiatlon, en regard avec l ’ attitude des étudiants à l ’ u n iv e rs ité . Ils ont cherché à répondre à la 

question: Est ce que l ’enseignement est efficace quand les élèves ne prennent conscience de leur 

difficultés qu' après un examen som m atif? Les auteurs ont comparé deux catégories d’élèves dont 

l ’ une possédait uniquement la liste des objectifs et l ’autre avait la liste des objectifs ainsi que des 

tests diagnostiques avec une clé de correction (feedback). Cette étude a été faite avec 7 5  fu tu rs  

enseignants au p rim a ire  (c o u rs de biologie), que les chercheurs ont divisé en 4  groupes- 

traitem ents. Tous les élèves ont subi le même test diagnostique (qui répondrait è la pédagogie de 

m a îtris e ) en fin  d’apprentissage. Les résultats de leur étude peut se résum er ainsi: les élèves qui 

ont une attitude positive envers l ’ utilisation des tests diagnostiques et le feedback perform ent 

mieux que ceux qui ont une attitude négative , mais les auteurs indiquent qu’ il faut e n tra în e r les 

étudiants à ce type de démarche. On rapporte de plus que l'effet du feedback est non significatif 

peut être parce que l ’échantillon est tro p  petit ( < 2 5 ).

P a rm i les auteurs qui se sont le plus intéressés 8u feedback, on retro uve Ku lha vy et 

collaborateurs. K u lh a vy ( 1 9 7 7 )  donne une définition du feedback comme étant 1'inform 8tion 

fournie à l'élève après un test; de plus cette inform ation peut agir comme un c o rre c tif dans 

certains cas. D'8près l'8 u te u r, la qualité et le type d'inform ation que contient le feedback devrait 

être un révélateur crucial su r 18 façon de tran sfo rm e r des réponses incorrectes en des réponses 

correctes, mais dans cet a rtic le , l'auteur met l'emph8se sur le délai après lequel le feedback est 

donné ; il a étudié aussi sa relation avec le degré de certitude chez les élèves. Le délai et le degré 

de certitude sont des variables qu’on retro uve dans presque toutes les recherches de Ku lhavy.

En 1 9 7 2 ,  K u lh a vy et Anderson ont cherché à com parer la rétention différée selon que le 

feedback a été immédiat ou donné après un délai. Ils ont pu constater que le groupe qui avait reçu 

un feedback d iffé ré  à la suite d’ un test à choix m ultiples p e rfo rm a lt mieux que le groupe qui a eu 

un feedback immédiat sur le même test en psychologie c a r , selon les auteu rs, les élèves qui 

reçoivent un feedback d iffé ré oublient leurs réponses et ne refont plus les mêmes e r re u r s ; (tens ce 

cas, l'attention portée au feedback est augmentée. Dans les conclusions de cette étude, les auteures 

indiquent que le feedback am éliore la performance puisqu'il agit pour c o rrig e r l'inform ation 

inexacte qui persiste après l'apprentissage; le feedback serait donc un co rre c tif. Remarquons 

qu’ il s’agit là d’ un feedback seul (sans re m é d ia tio n ).
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K u lh a v y , Yekovich et D ye r ( 1 9 7 9 )  ont e n tre p ris une recherche dans laquelle 1 2 0  

étudiants sous-gradués ont participé. Les élèves avaient à étudier 2 5  modules sur T o u ie " . Ils 

8V8ient à répondre à un test après lequel ils  recevaient ou ne recevaient p œ  de feedback sur 

chacune des réponses. La m oitié des sujets ne fut pas autorisée à regarder les modules quand ils 

répondaient aux questions. Tous les sujets devaient évaluer leur degré de certitude et ont reçu un 

post-test immédiat couvrant tout le programme. Ceux qui ont reçu un feedback se rappelaient 

m ie u x , ce qui réduisait leurs e rre u rs  au post-test. Dans le cæ  de la non possibilité de r e lir e  le 

texte , les élèves faisaient plus attention avant de répondre aux questions (e t consacraient plus de 

temps) et réussissaient m ieux 8u post-test.

Plu s récem m ent, K u lh s v y , W h ite , Topp, Chan et Adams ( 1 9 8 5 ) , ont exploré la complexité 

du feedback en regard avec le temps d'étude; ils  ont m is en relation "le temps d’étude" et "la 

quantité d'inform ation du feedback". Quatres groupes d'élèves ont participé à cette recherche. On 

leur a assigné quatres form es de feedback qui vont de la plus sim ple è la plus complexe. En effet la 

4ième form e contient la 3ièm e , la 3ième contient la 2ièm e et la 2ième contient la l iè r e ; la 

différence qui existe d'une form e è l'a u tre  réside dans les explications supplémentaires qui sont 

rajoutées à chaque fols. Les résultats de cette recherche Indiquent que les élèves passent plus de 

temps selon 18 com plexité du feedback. Quand la form e du feedback est sim p le , les élèves en 

prennent connaissance en moins de temps et réussissent aussi bien au post-test. La  procédure la 

plus efficace serait p e u t-ê tre  de d ire  sim plem ent è l'élève si sa réponse est bonne ou mauvaise. 

Cet a rtic le , ne décrivant pas dans les détails les explications supplémentaires qu'on rajoute à 

chaque form e de feedback, ne peut être concluant sur le fa it qu'un feedback "bonnes réponses" est 

m eilleur qu’ un feedback explicatif.

Comme le mentionne Phye ( 1 9 7 9 ) ,  d'après la perspective cognitlviste, le feedback 

in fo rm a tif devrait être c o rre c tif et selon lu i , un feedback est dit in fo rm a tif quand il confirm e la 

bonne réponse et donne une correction complète de la mauvaise. Mais l ’auteur se rend compte 

qu’ un feedback n'est pas toujours efficace et les e rre u rs  persistent. Selon lui le problème serait 

de chercher quel type de feedback e xp lic a tif peut-on considérer comme c o rre c tif puisqu'on peut en 

concevoir plusieurs types? (e xpliq u e r comment on a r r iv e  aux bonnes réponses, expliquer à 

l ’élève son type d 'e r r e u r , fa ire  les d e u x ,. . . ) .  Cette étude est la seule, par rap p o rt à toutes celles 

retenues pour les fin s  de cette recherche, qui exploite le feedback avec explications selon deux 

formes (confirm atio n des bonnes réponses ou bien explication des e rre u rs ). Les résultats de cette 

recherche indiquent que ces modalités de feedback sont co rre c tive s, mais il faut fa ire  d'autres 

recherches pour déterm iner laquelle est m eilleure.
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Block et B u rns ( 1 9 7 6 )  a ffirm e n t qu'on peut a vo ir jusqu'à 9 5 $  des étudiants qui 

atteindront le seuil de m a îtris e  à un test diagnostique su ivi d'un feedback et d'une remédiation 

( pour ceux qui ne l'auraient pas atteint la p rem ière fo is).

C'est surtout O K EY  ( 1 9 7 8 ,  1 9 7 9 )  et Y E A N Y  ( 1 9 7 8 ,  1 9 7 9 ,1 9 8 0 ,1 9 8 3 )  qui se sont 

intéressés au feedback donné après un test élaboré dans une démarche de diagnostic pédagogique.

Cherchant è savoir quels sont les effets de la "pédagogie de m a îtris e “ sur le rendement, 

B u rro w s  et Okey ( 1 9 7 9 )  ont étudié le rendement à un test en arithm étique adm inistré à quatre 

groupes différents de 4ièm e et 5ième années du p rim a ire  d'une même école, et qui peuvent être 

décrits ainsi:

G ro u p e l: (groupe contrôle) . Les élèves ont reçu l'enseignement d'un module renferm ant 

1 4  u n ité s . L'enseignant a expliqué les term es difficiles et a répondu aux questions préalables des 

élèves. Ces derniers devaient étudier une unité après l'a u tre  sans en om ettre aucune.

Groupe 2: Ce groupe a reçu les mêmes instructions que le p re m ie r, de plus on lui a défini 

les objectifs à atteindre pour chacune des unités. L'enseignant a encouragé les élèves à se re fé re r 

aux objectifs à atteindre au cours de leur tra v a il.

Groupe 3: Ce groupe a reçu les mêmes instructions que le groupe 1 ,  mais en p lu s , il a eu 

d ro it à un échantillon d’ items se rapportant à chacune des habiletés. L ’enseignant, (tens se C8s, a 

suggéré aux élèves de se re fé re r à cet échantillon en étudiant leur module.

Groupe 4 : Ce groupe a reçu la liste des objectifs à atteindre , un échantillon d’ items et un 

test diagnostique portant sur chacune des habiletés. Ces tests ont été corrigés et ceux qui avaient 

besoin de co rrig e r leu rs e rre u rs  afin de m a îtris e r chacun des objectifs ont eu d ro it à des 

explications supplémentaires.

Les auteurs de cette recherche ont constaté, en utilisant la procédure de New m an-Keuls 

pour comparer les groupes deux à deux, que le groupe 4 perfo rm ait mieux que chacun des autres 

groupes et ce significativem ent, alors qu’ il n’y  a pas eu de différences significatives entre les 

tro is  pre m iers groupes. I ls ont conclu que:

"The  findings in th is  s tu d y  s tr o n g ly  s u p p o rt Bloom 's (1968) hyp othesis th a t m a ny 
stu de n ts can achieve a t high levels i f  in s tru c tio n  is o rg a n ize d  a p p ro p ia tly . B y  pro viding 
stu de n ts w ith  m a s te r y  in s tru c tio n  it  w a s  possible to s ig n ific a n tly  increase th e ir 
a ch ie ve m e n t. P ro v is io n s  o f  o b je c tive s  and te s t ite m s in an a tte m p t to c l a r i fy  the in te n t o f 
in s tru c tio n  did n o t s ig n ific a n tly  a lte r  a ch ie vem en t. The  re s u lts  su u p p o rt C o llin s’ (1971) 
finding th a t a m a s te r y  s t r a t e g y  w ill have a pronounced e ffe c t on pupil achievem ent w hen 
com pared to in s tru c tio n  w ith  no (o r  lim ite d ) b u ilt-in  p ro visio n s fo r  diagnosis « i d  
re m e d ia tio n ."

b) Les études portant sur le feedback suivi ou non de remédiotion.
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Dans leur a rtic le  de 1 9 7 8 , Long , Okey , et Yeany entendent par diagnostic toute démarche 

qui perm et aux étudiants de détecter leurs e rre u rs  avec l'inform ation qu'on leur fo u rn it (feedback 

e x p lic a tif), alors que remédi8tion signifie l'u tilisation  des différents correctifs.

Ces co rre ctifs sont, ou bien suggérés par l'enseignant ( le  tra v a il de remédiation est défini 

comme une action corre ctlve s tru c tu ré e , organisée et prescrite p8r l'enselgant), ou bien choisis 

par l'élève ( l'action corre ctive dans ce cas est conçue et assumée par l ’élève en se basant sur les 

résultats des tests diagnostiques.). Les chercheurs ont alors essa/é de répondre aux questions 

suivantes:

1 ) E s t-c e  que le rendement en sciences et la rétention sont Influencés par le type de 

diagnostic et de remédiation que l'élève reçoit?

2 )  E s t-c e  que le diagnostic pédagogique et la remédi8tion ont un effet sig nificatif su r le 

rendement des élèves au cours de leur apprentissage des matières scientifiques?

3 ) E s t-c e  que l'auteur de la démarche en diagnostic et remédiation a une influence sur 

l'atteinte des élèves de certains niveaux d'habileté ?

4 )  Quelles sont les attitudes des élèves à l'égard de l'enseignement des sciences qui sont

influencées par ce type de diagnostic et de remédiation?

Cette étude a été réalisée avec 1 5 9  étudiants venant de six ( 6 )  écoles secondaires. Ils ont 

été divisés en tro is  groupes puisqu'il y  avait tro is  traitem ents . Ils étaient inscrits en 8ième 

8nnée (secondaire II) . La  m atière étudiée fut les mathématiques. Les chercheurs ont assigné un 

traitem ent à chacun des groupes de telle sorte que: pour le traitem ent 1 (groupe contrôle) les 

élèves ont reçu le même matériel que les deux autres groupes, mais sans objectifs spécifiques à 

atteindre, sans tests diagnostiques au cours de leur apprentissage et sans remédiation . Pour le 

traitem ent 2 ,1a remédiation était gérée par l'élève à qui on avait fourni la liste des objectifs à 

atteindre , des tests diagnostiques portant sur chacun des objectifs et la correction de ces tests 

(sans autre explication). Po ur ce qui est du traitem ent 3 ,  de même que pour le traitem ent 2 ,  la 

remédiation fu t dirigée par le professeur qui essayait de résoudre les difficultés des élèves 

individuellem ent et si les e rre u rs  persistaient il encourageait les élèves à v o ir  un nouveau

matériel pour atteindre les objectifs non m aitrisés. Les résultats de cette recherche ont montré

que le traitem ent 3 était m eilleur que les deux autres et que le rendement en sciences est influencé 

positivem ent par le diagnostic pédagogique et par l'assistance fournie 8ux élèves au cours de leurs 
apprentissages.

Ce qui est à considérer dans cette étude, c'est l'u tilisation  des tests diagnostiques q u i, selon 

les auteu rs, peuvent être qualifiés de tests fo rm stifs et qui permettent de donner un p ro fil des 

objectifs non atteints. De p lu s , les résultats de ces tests sont 8ussi bons pour l'enseignant que
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pour l ’élève puisque è p a rtir  de ces ré sultats, l'enseignant est capable de guider les progrès de ses 

élèves, d'identifier leurs e rre u rs  et de p re s c rire  18 bonne démarche à s u ivre  pour y  rem édier. 
Les élèves deviennent capables d'identifier eux-m êm es leurs difficultés d'apprentissages et de 

s 'a u to -c o rrig e r sans être pénalisés.

P a rm i les études les plus pertinentes, en regard avec le sujet de cette thèse et qui compare 

le feedback e xp lic a tif et le feedback avec rem édiation, 11 y  8 celle faite par Yeany et M ille r 

( 1 9 8 3 ) .  Cette étude est une "m eta-analyse" basée sur 2 8  études récentes. Les auteurs 

étudient tro is  sortes de traitem ents: 1 )  test diagnostique, 2 )  test diagnostique suivi d'un 

feedback, et 3 )  test diagnostique su ivi d’ un feedback et d’ une remédiation . Ces 2 8  études ont 

toutes pour va riab le  dépendante le rendement à un test diagnostique, et ce test est en général 

élaboré dans un domaine scientifique . Yeany et M ille r  concluent que d'8près toutes ses études, 

rie n n'indique que la rem édiation, au-delà du feedback, soit absolument nécessaire pour am éliorer 

le rendement. Dans leur conclusion, les auteurs précisent que:

"The s u rp ris in g  r e s u it in th is  s tu d y  is the so u rce  o f  the im p a c t. It does not appear to  be re m e d iatio n  but 

r a th e r  the diagnostic fe e d b a c k ". (Y e a n y  e t M ille r , 1 9 8 3 , p .2 4 )

2 )  L e s  é tu d e s  p o r t a n t  s u r  le  fe e d b a c k  e t  le  d e g ré  d ‘ I n t e r n a i  l t é .

P a rm i les études qu'on a recensées, celles qui lient le feedback à un tr a it  de personnalité 

des élèves indiquent qu'il n 'y  a pas d'interaction. Le reproche qu'on p o u rra it fa ire  è ce genre 

d'études est de ne pas essayer de v o ir  quelle est 18 modalité d'évaluation (dans notre cas ) ou quelle 

stratégie d'enseignement fera bénéficier les élèves qui ont telle ou telle caractéristique 

personnelle. Holtan ( 1 9 8 2 )  fa it une critique des recherches récentes en interaction "aptitude- 

traitem e nt” dans l'enseignement des mathématiques. Plu sie urs hypothèses d’ordre 

méthodologique sont suggérées par l'auteur pour expliquer le peu de résultats positifs obtenus 

dans le cadre de ces re ch erch es.

Les études portant su r la relation entre les caractéristiques personnelles et les mesures 

de rendement scolaire dénotent clairem ent l'im portance des caractéristiques personnelles dans la 

performance scolaire des élèves; ces variables en fa it peuvent être des variables explicatives de 

l'échec et du rendement s c o la ire s .

L ’ une des caractéristiques personnelles des élèves qui sem blerait Influencer le rendement 

des élèves est la va riab le  "degré d 'internalité" (locus of control) . Plu sie urs chercheurs ont
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essayé d'explorer cette va riab le. Les études retenues mettent en relation le rendement à un test 

et le degré d‘ Internai lté des élèves.

Hor8k et Slobod2isn ( 1 9 8 0 ) cherchaient à savoir quelle serait l'influence de la structure 

de l'enseignement et le degré d 'intern alité su r le rendement.

Dans leur a rtic le , ils citent Lefcourt q u i, selon l u i , ne vo it pas de différences significatives, 

ou très peu, entre ceux qui ont un haut degré d 'internalité et ceux qui en ont un faible.

“Th e  r e s e a r c h ... fa ils  to su p p o rt a s im p lis tic , o n e -to -o n e  re la tio n sh ip  b e tw e e n  locus 
o f  co n tro l and a ch ie ve m e n t. A s  in m o s t insta n ce s w hen a topic is c lo se ly s c r u tin ize d , the 
o b se rve d  re la tio n sh ip s a re  found to  be a n yth in g  bu t sim ple and co n clusive ." L e fc o u r t  ( 1 9 7 6 ,  
p . 6 6 ) .

L'influence du degré d 'in te rn a lité , du diagnostic pédagogique et de la remédi8tion su r la 

rétention immédiate ou différée et sur les attitudes des élèves au secondaire , était l'objectif 

principal de l'étude de Saunders et Yeany ( 1 9 8 1  ). T ro is  traitem ents fure n t assignés aux élèves :

1 )  pas de test diagnostique ni rem édiation, 2 )  test diagnostique sans remédiation et 3 )  test 

diagnostique avec remédiation. La rétention Immédiate a été mesurée à deux occasions durant 

l'expérience , alors que la rétention différée fu t mesurée 3 0  jo u rs après l'expérim entation. 

D'une manière générale, le troisièm e traitem ent s'est avéré avoir un effet significatif sur le 

rendement au p o s t-test pour tous les types d’élèves. Les auteurs de cette recherche avaient pour 

but de v o ir  quelle était la m eilleure approche ou stratégie et pour quel type d’étudiants (le s 

externes ou les internes). Les résultats de cette étude indiquent que le diagnostic pédagogique et la 

remédiation am éliorent le rendement scolaire des élèves au secondaire. Les “ internes" atteignent 

un niveau de perform ance supérieur è celui des externe s, ce qui peut être attribuable au sens de 

responsabilité et è la m o tiv a tio n . Les auteurs concluent que:

‘ A  probable e xplanation f o r  these findings in vo lve s re s p o n s a b ility  m o tiv a tio n .
S ince the “in te r n a ls ' believe th e y  have m o re  c o n tro l o v e r th e ir  fu tu re  grades than 
“e x te r n a ls " , th e y  m a y  have m o re  m o tiv a tio n  and thus have taken the re s p o n s a b ility  fo r  
th e ir  o w n  su c c e ss." ( 1 9 8 1 ,  p .2 2 2 ) .

E n fin  il y  a les chercheurs qui a ffirm e n t que tel ou tel élève ré ussirait mieux mais (tens 

certaines conditions. Ikponmwosa Owie ( 1 9 8 3 )  trouve qu'il n 'y  a pas de différence entre les 

deux types de personnes s 'ils  étudient avec la même méthode conventionnelle d'enseignement ou la 

méthode de l'enseignement program m é, mais il trouve que les élèves qui ont un haut degré 

d'internalité réussissent m ieux quand le renforcem ent intrinsèque constitue le stim ulus. Les 

résultats de cette étude indiquent qu'il faut plus d’explications et de consignes aux externes pour



que leur niveau de perform ance soit le même que celui des internes quand ces derniers n’ont reçu 

que des explications brèves.

Même si les méthodes d’ enseignement n’entrent pæ  dans le champ d’ intérêt de cette 

recherche, il peut être pertinent de cite r la recherche de Horak ( 1 9 8 2 )  qui a étudié le rapport 

entre l ’ inte rnalité ( "locus of c o n tro l") et deux méthodes d'enseignement , 18 méthode inductive et 

la méthode déductive. Il conclut que ceux qui ont un haut degré d’ internalité réussissent mieux 

avec la méthode Inductive et que ceux qui ont un faible degré d'internalité réussissent mieux avec 

la méthode déductive. L ’ im portant à souligner en regard avec les résultats de cette recheche est 

que les deux types d'élèves peuvent trè s bien r é u s s ir , mais selon des stratégies d'enseignement 

différentes.

Pascarella avec Pflaum  en 1 9 8 1  puis avec P fla u m , Bryan  et Pearl en 1 9 8 3  ont cherché 

s’ il y  avait une interaction entre le degré d 'intern alité des élèves, et la correction des e rre u rs  

dans l'enseignement de la lecture d'une p a rt , et l'auteur de cette correction d'autre p a rt. Les deux 

recherches sont a rrivé e s  aux mêmes résultats . Les Internes bénéficient plus et perform ent 

mieux quand on les encourage à c o rrig e r leurs e rre u rs  eux-m êm es 8lors que les externes 

perform ent m ieux quand c'est l'enseignant qui leur m ontre leurs e rre u rs .

Plu s récemment S h e rris  et Kahle ( 1 9 8 4 )  ont étudié l'effet de l'organisation dans 

l'enseignement et le degré d 'internalité sur l'efficacité de l'8pprentissage de la biologie pour les 

élèves 8u secondaire. Les auteurs a ffirm e n t que plusieurs recherches sur l'interaction "aptitude- 

traitem ent" ( A T I )  ont étudié le degré d’ inte rnalité en regard de l ’enseignement géré par l ’élève 

versus l'enseignement géré par l'enseignant. Ces études ont m ontré que les "internes" perform ent 

mieux quand ce sont eux qui gèrent leurs études alors que les "externes" réussissent m ieux quand 

c'est l'enseignant qui les guide. Les “ internes" ont une attitude plus positive envers la pédagogie 

ouverte alors que les "externes" ont une attitude plus positive envers un enseignement très 

stru c tu ré  par l'enseignant.

Les conclusions de cette recherche indiquent que les “internes" peuvent toujours atteindre 

un plus haut niveau de perform ance que les "externes". En e ffe t, il est plus probable que les 

"internes" utilisent les habiletés dont ils disposent quand ils étudient une m atière, alors que les 

"externes" ont moins de chance d’appliquer les habiletés appropriées dans une séance 

d'apprentissage puisque, selon les auteurs, ils ont besoin d'une tierce personne pour les guider et
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leur m ontrer explicitem ent ce qu'ils  devraient fa ir e , ils  ont besoin d'un enseignement hautement 

guidé et des suggestions spécifiques à chaque tâche d'apprentissage.

3 )  C o n c lu s io n

A  la lum ière de cette revue de litté ra tu re  , deux points m ajeurs semblent très im portants à 

souligner:

Prem ièrem ent la pédagogie de m a îtris e  et le diagnostic pédagogique associés à la régulation 

(l'é valuation  fo rm a tive ) sont des facteurs qui peuvent influencer positivem ent le rendement 

scolaire des élèves pour tous les niveaux et pour toutes les m atières; de plus la remédiation 

n’epparait pas comme un facteur indispensable à ajouter à un feedback e xp licatif. Bien qu’ il y  ait 

certaines contradictions entre les résultats obtenus par les différents chercheurs, d'une manière 

générale, cette conclusion reste valable pour la m a jo rité ; d 'ailleurs plusieurs auteurs ont 

confirm é ce point de vue Yeany; D o ste t M a tth e w s( 1 9 8 0 ) précisent à la fin  de leur étude:

“The results of this study provide evidence that science achievement of university
stu de n ts can be incre ase d w ith  the use o f  diagnostic p re s c rip tiv e  in s tru c tio n ."  ( 1 9 8 0 , p .
5 4 3  ).

Deuxièm ent, du point de vue du degré de responsabilité que les élèves s'attribuent devant 

leurs succès et leurs échecs, la différence entre les Internes et les externes peut être corrigée par 

des méthodes d’ enseignement différentes (in d u c tiv e , déductive, conventionnelle, o u ve rte , etc) et 

par des modalités d’évaluation différentes (diagnostic et remédiation gérés par l'élève ou par 

l'enseignant.)

Cependant, il est à constater- que dans presque tous les a r t i c l e s , les auteurs lim ite nt leurs 

observations à la stricte  comparaison entre les différentes modalités de feedback. Le u rs 

constatations ne débordent pas du cadre de la sim ple constatation em pirique. Les tentatives 

d’explications des différences observées sont à toute fin pratique inexistantes. Néanmoins ceux qui 

ont tenté d'expliquer les résultats de leur recherche indiquent en général que dans une recherche 

en interaction "aptitude x  traitem ent" comme il y  a des aptitudes différentes il devrait y  avoir des 

traitem ents d iffé re n ts; et dans le cadre de l'évaluation fo rm a tive  ces différents traitem ents sont 

des modalités d'évaluation.
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Ceci nous amène è ju s tifie r  les hypothèses de cette étude, le feedback à lui seul (sans 

remédiation) peut fa ire  l'effet d'un c o rre c tif pour les élèves qui ont un haut degré d'internallté. 

Comme le précisent presque tous les aute u rs, ces élèves sont plus indépendants (Ye an y et 

S8unders, 1 9 8 1 ) ,  et seraient donc plus en mesure de s u ivre  une démarche au to -c o rre c tive  de 

diagnostic pédagogique que ceux qui ont un faible degré d’ in te rn a lité .

En comparant tro is  modalités de feedback: ( 1 )  feedback seu l, ( 2 )  feedback avec 

explications, ( 3 )  feedback avec explications et s u ivi d'une remédiation et en considérant les 

élèves différents en degré d 'in te rn a lité , Les hypothèses de cette recherche sont:

H - 1 : Le  fa it d'ajouter des explications au feedback "bonnes réponses" devrait am éliorer le 

rendement 8u p o s t-te s t; par contre on ne d evrait pas s'attendre à ce que le feedback su ivi d’ une 

remédiation soit supé rieur au feedback avec explications.

H - 2 Une interaction significative devrait être obtenue entre le degré d’ inte rnalité des 

élèves et les modalités de feedback.



C H A P I T R E  3 

A P P R O C H E  M E T H O D O L O G I Q U E
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C H A P I T R E  3  

APPROCHE METHQDQLQ6UWE

La présente partie vise à d é fin ir les différentes variables et a décrire le plan expérim ental. 

L'anticipation de certaines difficultés que l'élève peut rencontrer dans la résolution de problèmes 

en rap p ort avec le contenu choisi perm ettra de préciser un certain nombre de variables.

L'expérience qu'ont les élèves des démarches en diagnostic pédagogique, leurs connaissances 

préalables su r les notions de "degré de précision" d'un nombre a p pro xim a tif (défini en général à 

p a rtir  du nombre de c h iffre s en position décimale) et du “nombre de c h iffre s significatifs" d'un 

nombre a p p ro xim a tif (d é fin i è p a rtir  du nombre de c h iffre s que contient ce nombre et en tenant 

compte des zéros qui ne sont pas toujours s ig n ific a tifs ), ainsi que le degré d'internalité chez 

chacun des sujets, sont des éléments susceptibles d'exercer un effet sur les variables étudiées. On 

note aussi les facteurs habituels comme le sexe, l'âge et le niveau scolaire. Le  contrôle su r cet 

ensemble de variables 8 été exercé au niveau de 18 stratégie expérim entale, notamment dans 

l'échantillon choisi, et grâce au test p ré lim in a ire  sur le degré d'internalité que les élèves ont 

subi. Les autres variables ont été contrôlées au niveau de la construction des épreuves 

( p ré re q u is, prétest et p o s t-te s t) , de leur adm inistration et des directives données aux élèves.

Le présent chapitre vie n t donc illu s tre r  les différents moyens qui ont été m is en oeuvre 

pour contrôler les variables.

1 )  D O M A I N E  D E  L ' E T U D E

Le domaine de l'étude explore les différents problèmes sur des nombres approxim atifs. 

Rappelons que ces notions sont extrêm em ent im portantes dans les sciences naturelles et les 

sciences physiques puisque tous les calculs sont faits avec une marge d 'e rre u r. Bien m a îtris e r 

ces notions a pour objet de ne pas donner aux résultats de mesure une précision qu'ils n'ont pæ . 

Plu sie urs enseignants ont a ffirm é  que ces problèmes présentent de grandes difficultés 

d'apprentissage chez les élèves, ce qui favorisa le choix de ce contenu.

Les lim ites imposées dans la construction des items sont telles qu'une bonne réponse è un 

item d'addition ou de soustraction est inévitablem ent basée su r la règle du degré de précision, de



2 3

même qu'une bonne réponse, à un item des autres s o u s -te s t, est basée su r le nombre de chiffres 

significatifs. De plus on a tenu à ce que chaque sous-test ne vise qu’ une seule difficulté.

2 )  E C H A N T I L L O N

Cette recherche s'adresse à des élèves qui ont étudié les problèmes sur les nombres 

approxim atifs au début de l ’année scolaire. 1 7 4  élèves ont participé à l'expérience qui a eu lieu au 

cours des semaines du 9 et du 16  mars.

Le tableau 1 décrit l'échantillon total en fournissant la rép artitio n  de tous les sujets selon 

les tro is  modalités de feedback et le sexe. Notons qu'il y  a seulement 16 0  sujets puisque 1 4  d'entre 

eux ont été écartés de l'étude , les données les concernant étant incomplètes (absence au cours de 

l'une des épreuves, épreuve mal re m p lie ).

T a b le a u  1 : Répartition des 16 0  sujets de l ’échantillon selon la classe, 
le sexe et la modalité de feedback.

Classes Feedback 8 Garçons Fille s garçons et fille s Age( m a x/m in )

1 1 16 1 4 3 0 ( 1 7 / 1 4 )
2 1 11 18 2 9 ( 1 6 / 1 4 )
3 2 10 15 25 ( 1 6 / 1 4 )
4 2 10 14 2 4 ( 1 6 / 1 4 )
5 3 11 14 25 ( 1 7 / 1 4 )
6 3 13 14 2 7 ( 1 6 / 1 3 )

Total 7 1 89 1 6 0  Age moyen 1 4 ,8 1

a) 1 : Bonnes répon ses se u le m e n t; 2 :  Bonnes réponses + e xp lic a tio n s ; 3 : Bonnes réponses + expl + Rem éd 
Dans les t r o is  cas la rè g le  e s t ra p p e lé e .

Les élèves se répartissent en six classes hétérogènes, puisqu’au départ, on n'8vait pas de 

classes "fortes” ni de classes "faibles". Po ur réduire les différences dues sux méthodes 

d’enseignement, les s ix  classes choisies avaient la même enseignante, provenaient du même niveau 

secondaire (secondaire I I I ) ,  et appartenaient à l'enseignement régulier de la polyvalente de Lévis. 

L8 moyenne d'âge de tous les élèves est de 1 4 ,5  ans environ.
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3) LES INSTRUMENTS DE MESURE

Po ur procéder à la vé rificatio n  des hypothèses de recherche, différentes épreuves ont été 

réalisées: un p ré re q u is, un prétest (s e rva n t de test diagnostique su ivi d'un feedback) et un post

test. T ro is  form es différentes de solutionnâmes (m odalités de feedback) ont été élaborées, et un 

questionnaire fu t adm inistré aux élèves pour m esurer leur degré d 'in te rn a lité . Dans ce qui s u it, 

une description de chacun des instrum ents utilisés est donnée en plus d'une justification de ce 

choix.

3 . 1 )  L e  d e o r é  d ’ i n t e r n a l i t é :

Les items constituant le questionnaire ont été em pruntés à 18 thèse de M .T . B o isve rt ( 1985) 
qui avait adapté le test "A Multidim ensional M e æ u re of Children's Perceptions of C o n tro l” de J . P .  

Connel ( 1980), Fo rm  I ,  "W h y Things Happen?". Ce questionnaire contient 4 4  énoncés. Les 

réponses sont cotées de un ( 1 ) à quatre ( 4 )  et les scores è l'ensemble du test peuvent v a rie r  entre 

quarante-quatre ( 4 4 )  et ce n t-so ixa n te -se ize  ( 1 7 6 ) .

Un exemple du questionnaire avec les consignes se trouve en appendice A . Quatre exemples 

ont été donnés è l'élève pour m ieux illu s tre r  ce qu'on attend de lui.

La correction du questionnaire a été réalisée comme suit: si l'énoncé "très v r a i"  dénote une 

attrib u tio n  à une cause e xte rn e , cette réponse vaut 4  points, la réponse "un peu v r a i"  vaut 3 

points, la réponse "pas trè s v r a i"  vaut 2 points et la réponse "pas v ra i du tout" vaut 1 point. Si 

l ’énoncé m ontre une a ttrib u tio n  à une cause inte rn e , l ’ échelle est inversée. A in si un score élevé 

dénote un degré d’ inte rnalité faible (e xte rn e ) et un score faible dénote un degré d 'intern alité fo rt 

(in te rn e ). Le coefficient de consistance interne ( K R - 2 0 )  présente une valeur estimé de 

0 ,8 4 1 9 8 6 9  pour 16 0  cas.
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Cette épreuve com portait vin g t-d e u x ( 2 2 )  items. E lle  servait à m esurer les connaissances 

préalables quant 8ux notions de précision et de c h iffre s sig nificatifs, et 8vait pour but de s e r v ir  

éventuellement de va riab le  contrôle pour é q u ilib re r les différences individuelles de départ.

Le test du prérequis se composait de cinq ( 5 )  items portant sur la comparaison de deux 

nombres selon leur degré de pré cisio n, s ix  ( 6 )  items su r l'identification du degré de précision, 

cinq ( 5 )  autres items s u r la comparaison de deux nombres selon leur nombre de chiffres 

s ig n ific atifs , et enfin s ix  ( 6 )  items portant su r l'identification du nombre de chiffres 

significatifs. Il y  avait donc onze ( 1 1 )  items pour chacun des deux concepts ( degré de précision et 

nombre de c h iffre s sig nific atifs). Cinq ( 5 )  items portaient su r la comparaison de deux nom bres, 

les six ( 6 )  autres items portaient sur l'identification de ces notions,

Remarquons que le second concept (n o m b re  de c h iffre s significatifs) est en général plus 

délicat è saisir puisqu'il fa it appel è beaucoup de cas possibles, alors que pour le p re m ier concept, 

il n 'y  a qu'une seule règle à connaître. Les scores pour tout le test peuvent v a r ie r  entre zé ro  ( 0 )  

et vin g t-d e u x ( 2 2 ) .  Cependant, ce sont les scores p ro fils  de chaque élève qui perm ettent 

d'identifier les zones d ifficiles. Une copie de cette épreuve est produite à l'appendice B.

3 .3  )  L e  p r é t e s t  e t  le  p o s t - t e s t

Ces deux épreuves (appendices C et G ) ont été construites de manière è ce que chacun des 

problèmes au prétest ait son équivalent au post-test. Seule l'épreuve du prétest sera donc décrite. 

E lle  com portait 7  zones (s o u s -te s ts ) de quatre problèmes chacune pour un total de vin gt huit 

( 2 8 )  problèm es; un sous score p a rtic u lie r (arrondissem ent) a été ajouté lors des analyses en 

codent les réponses des deux prem ières zones.

Le but de ces tests est de savoir si tous les élèves manipulent correctement toutes les 

problèmes sur des nombres a p p ro xim a tifs , à savoir l'addition, la soustraction, la m ultiplication 

et la division. Ajoutons seulement que l'addition et la soustraction sont basées sur le degré de 

précision des term es de l ’opération, alors que 18 m ultiplication et 18 division sont basées sur le 

nombre de c h iffre s significatifs des facteurs de l ’opération.



2 6

La notion du "nom bre de c h iffre s significatifs" présente plusieurs types de difficultés. Un 

zé ro  par exemple n'est pas toujours sig nificatif en position décimale; ceci nous a perm is de 

déterm iner les différents sous-tests :

a) A d d i t i o n / S o u s t r a c t i o n : comporte 4  problèmes su r l ’addition et la soustraction 

des nombres a p proxim atifs 8vec deux problèmes où il y  a lieu d 'a rro n d ir la réponse finale.

b ) M u l t i p l i c a t i o n / D i v i s i o n  ( s o u s - t e s t  2 ) : 4  problèmes avec deux problèmes 

où il y  a lieu d 'a rro n d ir.

c) O r d r e  de g r a n d e u r  ( s o u s - t e s t  5 ) : 4  problèmes où il faut ten ir compte de 

l'o rd re  de grandeur du ré s u lta t, i.e. ajouter des zéros non décimaux et qui sont non significatifs.

d) C o n s e r v a t io n  de z é r o s  en p o s it io n  d é c im a le  ( s o u s - t e s t  4 )  dans cette 

zone, il fa lla it é llim in e r un certain nombre de c h iffre s en position décimale dont on garde un ou 

plusieurs zéros en position décimale ( i l s  sont s ig n ific a tifs ), pour avo ir le nombre de chiffres 

significatifs adéquat.

e) A j o u t e r  des z é r o s  en p o s it io n  d é c im a le  ( s o u s - t e s t  5 ) : Dans ce sous- 

te st, il fa lla it ajouter des zéros en position décimale pour obtenir le nombre de chiffres 

significatifs adéquat.

f )  l e  c a r r é  e t  la  r a c i n e  c a r r é e  ( s o u s - t e s t  6 ) : Dans ce cas, il fa lla it ten ir 

compte du nombre de ch iffre s significatifs du nombre a élever au carré ou dont en veut e x tra ire  la 

racine carré.

g) M u l t i p l i c a t i o n  p a r  u n  n o m b r e  e x a c t ( s o u s - t e s t  7 ) : On ignore le nombre 

exact dans l'opération car il peut être considéré comme ayant une in fin ité  de c h iffre s significatifs.

3 . 4 )  L e s  m o d a lité s  de fe e d b a c k  ( s o l u t i o n n â m e s )

T ro is  types de solutionn8lres ont été utilisés pour accompagner le prétest lors de cette 

expérim entation:
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a) Fe e d b a c k  “ b o n n e s  r é p o n s e s "

-  Dans le p re m ie r, les problèmes ayant les mêmes caractéristiques sont groupés et les 

bonnes réponses sont données dans chaque section pour chacun des problèmes. On donne aussi la 

règle commune à u tilis e r dans cette section, (appendice D )

b) F e e d b a c k  " b o n n e s  ré p o n s e s  + e x p l i c a t i o n s *

-  Le deuxième recouvre le p re m ie r, m8is de p lu s , pour chacun des problèm es, la solution 

complète est donnée, avec des explications aidant l'élève à v o ir  son cheminement et à comprendre 

où réside son e r r e u r , (appendice E )

c) F e e d b a c k  " b o n n e s  ré p o n s e s  ♦ e x p l i c a t i o n s  ♦ e x e r c ic e s "

-  Le  troisièm e solutionnaire avait de plus que le second des exercices additionnnels se 

rapportant à chacune des sections ( rem édiation), (appendice F )

Remarquons que dans chaque cas les règles a utilise r ont été rappelées mais pour 

s im p lifie r le vocabulaire on s'est re s tre in t à deux expressions: “règle de l'addition ou de la 

soustraction "et "règle de la m ultiplication ou de la division". Ces différentes modalités de feedback 

devaient perm ettre à l'élève de s'a u to -c o rrig e r après le prétest. A fin  de v é rifie r  si l'élève a lu le 

solutionnaire, il lui était demandé dans les consignes de m ettre un crochet dans la case appropriée 

à cet effet s 'il avait la bonne réponse et de ne rie n m ettre s’ il n'avait pas la bonne réponse; de plus 

il devait in s c rire  son score sur A à chaque sous-test.

4 )  D E R O U L E M E N T  D E  L ' E X P E R I E N C E

Le déroulement de l'expérience s'est fa it en tro is  séances. Dans une p rem ière séance, le 

questionnaire s u r le degré d’ inte rnalité et le prérequis ont été adm inistrés 8ux élèves. La durée 

fu t en moyenne de quinze minutes pour les deux épreuves. Il n 'y  a pas eu de solutionnaire pour le 

prérequis.

Lo rs  de la deuxième séance, les élèves devaient répondre au p ré -te s t et s 'a u to -c o rrig e r à 

l'aide du solutionnaire. Une période de 5 0  minutes était prévue pour la réalisation de ces tâches.

La troisièm e rencontre fu t consacrée au post-test après deux jo u rs de délai pour tous les 

groupes. E lle  a duré en viron  dix minutes.
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D i r e c t i v e s

Des explications verbales ont été données aux élèves. C e u x-c i devaient donner leurs 

réponses en é crivant sur le t e s t . Pu is ils devaient recopier leurs résultats sur une feuille 

réponse recueillie avant que leur soit distribué le solutionnaire. On avait insisté sur le fa it que 

les élèves devaient tra v a ille r  individuellem ent et devaient bien lir e  toutes les instructions écrites 

données au début de chaque épreuve. Les six classes savaient que leur note au post-test 

com pterait. Il devaient donc prendre très au sérieux leur tâche et surtout la correction du 

prétest. Certains élèves avaient p ris  des notes, d'autres avaient étudié 8vant de passer le post

te s t, d’ autres encore n'avaient rie n  fait.

La  notation des réponses au test du p ré re q u is, au prétest et au p o st-test a été réalisée de 

façon dichotomique ( 1 = succès, 0= échec). Aucune lim ite  de temps n’a été imposée aux élèves lors 

de leur passation des différentes épreuves. Néanm oins, le temps requis pour compléter la 

troisièm e modalité de feedback a v a rié  entre trente et cinquante minutes (s o it à l'in té rie u r d'une 

période de cours).

5 )  T R A I T E M E N T  D E S  D O N N E E S

La compilation des données et les analyses p ré lim in a ire s ont été faites 8vec un système de 

base de données adapté au Macintosh. Quant aux analyses de covariance et les comparaisons 

m ultiples ( L .S .D .)  elles ont été faites à l'aide du prologiciel Statistical Analysis System ( S A S ) .

Dans les tableaux qui s u ive n t, nous allons essayer de donner les statistiques descriptives 

les plus générales pour toutes les épreuves et aussi quelques analyses som maires du rendement 

pour chacun des groupes aux différentes épreuves.

Le tableau 2  résume toutes les statistiques descriptives de tous les sujets et selon les tro is 

gro up e s-traite m e nts, aux différentes épreuves. On le rapporte c i-a p rè s  selon chacune des 

épreuves.
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T a b le a u  2  D is trib u tio n  des scores 8ux différentes épreuves dans
chacun des tro is  groupes-traitem ents et dans l ’échantillon total.

Ep re u ve
K R - 2 0 1

G rou p es
II I I I

Echan tillon
to tal

In te rn a lité 0 .8 4 2 M oyenne 7 6 .3 7 7 6 .6 9 7 7 , 7 5 7 6 ,8 3
Médiane 7 4 ,7 5 7 4 ,7 5 7 5 ,3 3 7 5 ,1 0
E c a r t - t y p e 1 1 ,6 9 1 2 .3 3 1 2 ,7 4 1 2 ,2 4
M inim um 4 9 ,0 0 5 9 ,0 0 5 0 ,0 0 4 9 ,0 0
M axim um 1 0 1 ,0 0 1 2 3 ,0 0 1 1 8 ,0 0 1 2 3 ,0 0

P ré re q u is M oyenne 1 7 . 1 0 1 6 .8 8 1 6 .2 7 1 6 ,7 6
( 2 2  ite m s ) Médiane 1 8 ,0 8 1 7 ,2 0 1 6 ,0 0 1 7 , 1 4

E c a r t - t y p e 4 ,0 5 3 .6 8 3 ,6 3 3 .8 2
M inim um 5 ,0 0 6 ,0 0 7 ,0 0 5 ,0 0
M axim um 2 2 .0 0 2 2 .0 0 2 2 ,0 0 2 2 .0 0

P r é t e s t 0 ,9 0 8 M oyenne 1 0 ,5 9 1 0 ,6 9 1 0 ,5 6 1 0 ,6 1
(2 8  ite m s ) Médiane 8 ,7 5 8 ,2 9 9 ,5 0 8 ,7 9

E c a r t - t y p e 7 .0 5 7 . 1 1 6 ,9 5 7 ,0 4
M inim um 1 ,0 0 0 ,0 0 0 ,0 0 0 ,0 0
M axim um 2 6 .0 0 2 4 .0 0 2 4 ,0 0 2 6 .0 0

P o s t - t e s t 0 ,9 4 3 M oyenne 1 6 .5 3 1 9 .0 4 1 9 ,8 5 1 8 ,3 1
(2 8  ite m s ) Médiane 1 8 ,0 8 2 0 ,6 7 2 0 ,1 7 1 9 ,5 0

E c a r t - t y p e 8 .7 3 8 ,1 2 7 .2 3 8 ,2 0
M inim um 1 ,0 0 0 ,0 0 1 ,0 0 0 ,0 0
M axim um 2 8 .0 0 2 8 ,0 0 2 8 ,0 0 2 8 ,0 0

5 - 1  ) Deoré d'internalité:

Le questionnaire sur le degré d’ internalité a été expliqué précédemment. Il contient 4 4  

énoncés. Comme l'élève peut recevoir un score de 1 à 4 pour chaque énoncé, le score maxim um est 

donc de 1 7 6  et le score m inim um  est de 4 4 .

Les résultats des 1 6 0  sujets va rie n t de 4 9  à 1 2 3 . Les moyennes par groupe indiquent que 

les tro is  groupes peuvent ê tre considérés comme équivalents.

La moyenne de l'échantillon total est de 7 6 ,8 3 ,  ce qui indique une tendance des élèves à être 

plus internes qu'externes. En e ffe t, 5 0 $  des sujets ont moins que 7 5 ,1 0 ,  alors que le point 

m ilieu est de 1 1 0 .



3 0

L'exam en de la partie concernant le prérequis permet de constater que les tro is  groupes 

sont apparemment équivalents, bien que le groupe I I I  ait une moyenne légèrement infé rie u re  

( 1 6 ,2 7 )  à celles des deux autres groupes ( 1 7 , 1 0  et 1 6 ,8 8 )  ainsi qu'à la moyenne de l'échantillon 

total ( 1 6 ,7 6 ) ,  mais la va ria b ilité  des scores du groupe I I I  ( 3 ,6 3 )  est aussi plus faible que celle 

des deux autres groupes ( 4 ,0 5  et 3 ,6 8 ) .

5 - 3 )  Prétest

A  pre m ière v u e , la d istrib u tio n  des scores au prétest et leur va ria b ilité  apparaissent 

comme étant les mêmes pour tous les groupes; cependant on n'est pas en mesure de prétendre que 

les petites différences entre les tro is  groupes ne sont p8s significatives. U lté rie u re m e n t, lo rs de 

l'analyse de la covariance, les moyennes pour les tro is  groupes au post-test seront ajustées, pour 

ces différences éventuelles au prétest.

Les notes au prétest sont faibles puisque la moyenne pour tout l'échantillon est de 1 0 ,6 1 ,  ce 

qui représente un score moyen de 3 7 ,9 $  seulement. Ces résultats assez faibles confirm ent les 

difficultés d'apprentissage reliées au domaine choisi.

Quant à la consistance interne du te st, avec un coefficient K R -  2 0  de 0 ,9 0 8 , il apparaît que 

le prétest présente une bonne consistance interne.

5 - 4 )  P o s t-te s t

Il est évident que pour l'échantillon total ainsi que pour chacun des groupes, il y  a une nette 

am élioration du prétest au p o s t-test. Le groupe ( I I I )  perform e m ieux que les deux autres 

groupes avec une va ria b ilité  des scores plus faible. Deux élèves seulement (s u r  1 6 0 )  ont eu zéro 

( 0 )  au prétest et au p o s t-test. Ce ne sont que des cœ  isolés qui ont été écartés d 'aille u rs lors de 

l'analyse de la covariance puisqu'ils n'apportent rie n à notre étude. Comme pour le pré te st, le 

p o s t-test présente une bonne consistance interne ( K R - 2 0 =  0 ,9 4 3  pour 16 0  sujets).

5 - 2 )  Prérequis
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Po ur mieux cerner les difficultés des élèves lors de leur manipulation du degré de précision 

et du nombre de c h iffre s sig n ific atifs , les tableaux 3 et 4 ont été construits :

T a b le a u  3 : Pourcentages moyens de réussite par problème aux 
différents sous-tests du p ré re q u is, dans chacun des 
tro is  groupes-traitem ents et dans l'échantillon total.

Sous-test
1

Groupes
li I I I

Echantillon
total

P r é c i s i o n
Comparaison 8 9 ,4 8 1 ,2 8 3 ,8 8 4 ,6
Identification 8 4 ,7 8 8 ,5 8 8 ,8 8 7 ,2

N b r e  de c h i f f .  s i g n i f .
Comparaison 5 9 ,6 6 4 ,0 5 5 ,8 5 9 ,8
Identification 7 6 ,0 7 1 , 8 6 4 ,5 7 1 , 0

TES T  E N T IE R 7 7 , 7 7 6 ,7 7 4 ,0 7 6 ,2

Etant donné que le test des prérequis peut être considéré comme une épreuve "centrée sur 

plusieurs obje ctifs", la perform ance des élèves a été examinée en regard de chaque groupe de 

questions reliées à un même objectif ou tâche. Le tableau 3 contient les pourcentages moyens de 

réussite par problème pour chaque groupe de questions et dans chaque groupe d'élèves.

Une analyse som m aire de ce tableau perm et de constater que, si on exige comme seuil de 

réussite un pourcentage de 7 0 * ,  le test en général ainsi que les différents sous-tests ont été alors 

m aitrisés ( 7 6 *  au test e n tie r). Néanmoins, la comparaison de deux nombres ayant des nombres 

de c h iffre s significatifs différents ou égaux fu t la zone qui présente le plus de difficultés pour les 

élèves ( moins de 6 0 *  pour tout l'échantillon). Ce résultat peut être expliqué par le fa it que cette 

zone présente plusieurs cas possibles (comme mentionné précédemment). La difficulté majeure 

pour les élèves reste donc l'identification des zéros significatifs dans un nombre donné.
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T a b le a u  4 : Pourcentages de réussite par problèm e, aux différents
sous-tests du prétest dans chacun des tro is  groupes-traitem ents 
et dans l'échantillon to t a l .

Sous-test
1

Groupes
II I I I

Echantillon
total

1 )Somme ou 
différence

4 7 ,0 5 0 ,0 3 9 ,5 4 5 ,6

2 )P ro d u 1t ou 
quotient

4 2 ,3 4 2 ,3 4 0 ,5 4 1 , 7

3 )0 rd re  de 
grandeur

3 6 ,0 3 9 ,8 3 6 ,0 3 7 ,2

4 )Co nse rver 
les zéros sig.

4 4 ,0 4 7 ,0 4 5 ,3 4 5 ,3

5 )A jo ute r 
des zéros sig.

2 8 ,9 2 8 ,0 3 4 ,3 3 0 ,3

6)Puissance 
ou racine

4 4 ,5 4 9 ,0 4 8 ,0 4 7 ,0

7 ) X  par un nom
b re exact

2 2 ,0 1 0 ,7 5 2 0 ,8 1 8 ,1

8 )A r ro n d is -
sement

3 5 ,3 3 5 ,8 2 8 ,8 3 3 ,3

TES T E N T IE R 3 7 ,8 3 8 ,2 3 7 , 7 3 7 ,9

Il est à constater que les pourcentages de réussites pour chacun des tro is  groupes, ainsi que 

pour l'échantillon total sont relativem ent faibles. Le tableau 4 indique que les zones 3 , 5 ,  7  et 8 

sont celles qui présentent le plus de difficulté.

En ce qui concerne les sous-tests 3 et 5 (o rd re  de grandeur et ajout de zéros en position 

décim ale), la d ifficulté est que dans les deux cas, il s'agit d'ajout de zé ro s , mais dans un cas, ils
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sont en position non décimale et ils  sont non s ig n ific a tifs , alors que dans l'autre  cas, ils  sont en 

position décimale et Ils  sont significatifs. En  voici deux exemples pour Illu s tre r chaque zone:
1 )  5 5 5 3 ,1  + 1 ,2 3  = 4 5 1 4 ,7 1 5 4  or le nombre qui contient le moins de chiffres 

significatifs est 1 ,2 3  ( 3 c h iff. ). Le résultat contient donc tro is  c h iffre s significatifs soit 4 5 1  0  le 

zéro est non significatif.

2 )  0 ,2 5 0 0  x  0 ,1 6 0  = 0 ,0 4 , le nombre qui contient le moins de c h iffre s significatifs est 

0 ,1 6 0  ( 3  c h iff .)  d'où le résultat est 0 , 0 4 M  les zéros sont significatifs. De plus les zéros en 

position décimale peuvent ê tre non significatifs ( 0 , 0 4 ) ,  de même que les zéros en position non 

décimale qui peuvent ê tre alors significatifs ( 1 0 4 ,5 ) ,  ce qui a du présenter beaucoup de 

"su btilité" pour certains élèves.

Le sous-test 7  (m u ltip lic a tio n  par un nombre exact) est la zone la plus d iffic ile , de toute 

évidence car il est d iffic ile  de comprendre qu'il y  a des nombres qui sont non a p p ro xim a tifs , ou, 

d'une autre m an iè re, qui ont une in fin ité  de c h iffre s significatifs. Ajoutons à cela que les 

occasions d 'u tilis e r cette notion sont ra re s , ce qui Im plique qu'elle reste vague pour les élèves.

Po ur le sous-test 8 (a rro n d isse m e n t), il est paradoxal que cette zone présente plus de 

difficultés que d'autres. C'est p e u t-ê tre  parce que plusieurs enseignants acceptent les réponses 

sans arrondissem ent, ce qui entraine que les élèves ne se sentent pas obligés d 'a rro n d ir chaque 

fois qu'il y  a lieu. Le  taux d'échec pour ce sous-score particulie r est de 6 7 *  ( 1 - 3 3 *  v o ir 

tableau 4 )  dans l'échantillon total.

Il semble intéressant de c o n stru ire un tableau (le  tableau 5 ) pour le post-test. C e lu i-c i a 

une form e équivalente à celle du tableau 4 . L'o b je c tif est d'observer s 'il y  8 constance des 

"zones d ifficiles".
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T a b le a u  5 : Pourcentages moyens de réussite par problèm e, aux différents 
sous-tests du p o s t-te s t, d8ns chacun des tro is groupes- 
traitem ents et dans l ’échantillon total.

Sous-test
1

Groupes
II II I

Echantillon
total

1 ) Somme ou 
différence

6 1 ,8 6 5 ,8 5 5 ,3 6 0 ,6

2 )  Pro d u it ou 
quotient

6 4 ,5 7 7 ,0 7 9 ,8 7 3 ,3

3 ) O rd re  de 
grandeur

5 5 ,5 7 0 ,5 7 6 ,5 6 6 ,9

4 )  Conserver 
les 2éros sig.

6 1 ,5 7 0 ,0 7 3 ,0 6 7 ,8

5 )  Ajouter 
des zéros sig.

5 2 ,5 6 0 ,8 5 9 ,3 5 7 ,2

6 )  Puissance 
ou racine

6 9 ,5 7 8 ,0 8 0 ,3 7 5 ,6

7 )  X par un nom
bre exact

4 8 ,0 5 4 ,0 6 7 ,3 5 6 ,1

8 ) A rro n d is 
sement

5 4 ,3 6 6 ,3 6 2 ,5 6 0 ,6

TES T  E N T IE R 5 9 ,0 6 8 ,0 7 0 ,9 6 5 ,4

Pa r rap p o rt au tableau 4 ,  le tableau 5 indique une nette am élioration du rendement pour chaque 

s o u s-te st, et donc pour le test entier et ceci pour tous les groupes. Malgré la hausse , observée, 

de la performance en général, on observe que les sous-tests 5 , 7  et 8 demeurent les plus difficiles.
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A fin  d'exam iner chacun des items et de v o ir  si tous les items se comportent de la même façon 

dans la zone à laquelle ils  appartiennent, on a réalisé le tableau 6 qui indique le pourcentage de 

réussites de tous les sujets à chacun des items au prétest et au post-test.

Un examen som m aire de ce tableau indique qu'en général, par rap p ort à chacun des sous- 

tests, les différents items se comportent de la même manière: on observe d'une manière assez 

évidente que pour un item donné au p ré te st, l'item  correspondant au post-test est mieux réussi. 

Les items re la tifs  à l'arrondissem ent d8ns les zones 1 et 2  sont moins bien réussis que les autres 

items (ra iso n  déjà mentionnée plus h a u t), de même que l'item  2 1 dans la zone 5 (le  résultat 

contenait des zéros non significatifs en position décimale) et les items H  et 2 6  dans la zone 7  qui 

correspondent aux deux problèmes (d iv is io n s ) dans cette zone.

T a b le a u  6 : Pourcentages de réussite par problèm e, aux différents sous-tests du 
prétest et du p o s t-test, pour tous les sujets de l'expérim entation.

Sous-test Pourcentage de réussite à chacun des items Pourcentage moyen

5 - 5 ) Analyse de chacun des items du prétest et du p o s t-test

1 )  S o m m e  o u P r é t e s t 1 )  6 5 .0 1 0 )  3 3 ,1 1 5 )  3 3 ,1 2 2 )  5 1 ,2 4 5 ,6
d i f f é r e n c e P o s t - t e s t 1 )  7 6 ,2 1 0 )  5 3 .1 1 5 )  5 5 ,0 2 2 )  5 9 .4 6 1 ,0

2 )  P r o d u i t  o u P r é t e s t 3 )  4 7 .5 5 )  3 0 .6 1 6 )  3 6 ,2 2 5 )  5 2 .5 4 1 , 7
q u o t i e n t P o s t - t e s t 3 )  6 9 .4 5 )  6 5 ,0 1 6 )  7 9 ,4 2 5 )  7 9 ,4 7 3 ,3

3 )  O r d r e  d e P r é t e s t 4 )  3 6 ,2 1 2 )  3 8 .1 1 7 )  3 6 ,2 2 7 )  3 8 ,1 3 7 ,2
g r a n d e u r P o s t - t e s t 4 )  6 6 ,9 1 2 )  6 6 .2 1 7 )  6 6 ,9 2 7 )  6 7 ,5 6 6 ,9

4 )  C o n s e r v e r P r é t e s t 6 )  4 0 .6 1 1 )  5 6 ,2 1 8 )  4 2 ,5 2 3 )  4 1 ,9 4 5 ,3
l e s  z é r o s  s i g . P o s t - t e s t 6 )  6 6 ,9 1 1 )  7 5 ,6 1 8 )  6 3 ,1 2 3 )  6 5 ,6 6 7 ,8

5 )  A j o u t  d e P r é t e s t 2 )  3 2 ,5 9 )  3 0 .0 2 1 )  2 5 ,6 2 8 )  3 3 ,1 3 0 ,3
z é r o s  s i g . P o s t - t e s t 2 )  5 6 ,9 9 )  5 5 ,6 2 1 )  5 1 ,9 2 8 )  6 4 ,4 5 7 ,2

6 )  P u i s s a n c e P r é t e s t 7 ) 5 1 , 9 1 3 )  4 8 ,1 1 9 )  4 5 ,0 2 4 )  4 3 ,1 4 7 ,0
e t  r a c i n e P o s t - t e s t 7 )  8 1 .9 1 3 )  7 6 .2 1 9 )  7 3 .1 2 4 )  7 1 , 2 7 5 ,6

7 )  X  p a r  u n P r é t e s t 8 )  2 8 .1 1 4 )  0 8 ,1 2 0 )  2 3 .1 2 6 )  1 3 ,1 1 8 ,1
n o m b r e  e x a c t P o s t - t e s t 8 )  6 1 .9 1 4 )  4 6 ,9 2 0 )  5 9 ,4 2 6 )  5 6 ,2 5 6 ,1

8 )  A r r o n d i s  P r é t e s t 5 )  3 0 .6 1 0 )  3 3 ,1 1 5 )  3 3 ,1 1 6 ) 3 6 ,2 3 3 ,3
s e m e n t P o s t - t e s t 3 )  6 9 .4 5 )  6 5 ,0 1 0 )  5 3 ,1 1 5 )  5 5 ,0 6 0 ,6



C H A P I T R E  4  

P R E S E N T A T I O N  E T  A N A L Y S E  D E S  R E S U L T A T S
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L'o b je c tif général du présent chapitre est de répondre à l'interrogation qui émerge de la 

principale préoccupation de cette recherche soit: Es t ce qu’on peut qualifier de co rre ctive s, les 

différentes modalités de feedback utilisées dans cette démarche de diagnostic pédagogique?. Les 

hypothèses de recherche qui se rapportent è cette question seront par la suite éprouvées.

Ce chapitre débute avec une analyse indépendante de la variab le  "degré d 'in te rn a lité ", puis 

par deux comparaisons de fréquences cumulées selon les différents sous-tests 1 ) du prétest et du 

post-test pour chacun des groupes, et 2 )  du post-test entre les tro is  groupes p ris  deux à deux. 

Ces comparaisons ont été éprouvés statistiquement à l ’aide des tests de W ilcoxon et de 

K o lm o g o ro v-S m irn o v ( c .f . Siegel, 1 9 5 6 ). Les analyses de covariance et les comparaisons 

m ultiples ( L .S .D .)  seront présentées; par la su ite , une Interprétation générale des résultats 

viendra achever ce chapitre.

1 )  A N A L Y S E  D E S  R E S U L T A T S

1 - 1  )  A n a l y s e  d u  “ d e g ré  d 'i n t e r n a l i t é "

Rappelons que le questionnaire sur le degré d 'internalité com portait quarante-quatre 

énoncés. Le score m inim um  qu'un sujet pouvait avoir était 4 4  alors que le score m axim um  étsit 

1 7 6 ;  plus un score est faible plus il dénote un haut degré d 'intern alité (in te rn e s ) et plus il est 

élevé, plus il dénote un faible degré d 'internalité (e xte rn e s). Pour avoir plus d'inform ations sur 

cette variab le  (en plus des résultats décrits dans le chapitre précédent) l'hlstogram m e (fig u re  A )  

de la d istrib u tio n  des scores de tous les sujets au questionnaire a été réalisé , ce qui a perm is de 

préciser les tendances de la d istrib u tio n  de l'échantillon to t a l . Il est à noter que les élèves tendent 

è être plus internes qu'externes. En e ffe t, la distributio n est positivem ent dissym étrique 

(S y m é trie  = 0 ,6 5 5  i 0 ) ,  i.e. qu'il y  8 plus de sujets qui ont des scores faibles qu'il y  en a qui ont 

obtenu des scores élevés; les mesures de tendance centrale se situent toutes en deçè du point m ilieu
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de l'échelle qui est cent dix ( 1 1 0 ) ;  1 0 *  seulement des élèves ont un score supérieur à 9 3 ,4  et 

presque les 2 / 3  (deux tie r s ) des élèves ont des scores entre 6 3 ,8  et 8 6 .

Il est possible que la prépondérance de l'in te rn a lité  soit une caractéristique des élèves qui 

fréquentent l'école polyvalente de Lé vis  mais rie n ne perm et d'expliquer les résultats obtenus.

F
R
E
Ü
U
E
N
C
E
S

S C O R E S
49.0 63.8 78.6 93.4 108.2 123.0

F i g u r e  A : H i s t o g r a m m e  des scores obtenus par 1 6 0  s u j e t s  à un test s u r  
le degré d ’i n t e r n a l i t é .

Po ur pouvoir u tilis e r le "degré d'internalité" comme variab le  de classification, les scores 

ont été recodés en une va ria b le  qui divise tous les sujets en trois catégories, le tie rs  supérieur 

étant celui qui a un degré d'inte rn alité  le plus h a u t , le tie rs  médian un degré d 'internalité moyen 

et le tie rs  In fé rie u r étant celui qui a un degré d 'intern alité le plus faible.

Le tableau 7  donne la ré p a rtitio n  des tous les sujets selon leur degré d'internalité recodé en 

" in fé r ie u r " , "médian" et “s u p é rie u r". On peut rem arquer que, dans chaque groupe, la ré p artitio n  

des sujets reflète sensiblement celle de l'échantillon total.
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Tableau 7: Répartition de tous les sujets selon le degré
d 'intern alité et le g ro up e-traitem e nt.

Groupe 1 Groupe 2 Groupe 3 échantillon total

T ie rs
Infé rie ur

2 1 1 7 14 5 2

Tie rs
Médian

18 15 20 53

Tie rs
supérieur

2 0 1 7 18 55

Total n i = 59 n2 = 4 9 n3 = 52 N -  16 0

1 - 2 )  E t u d e  des n a in s  d u  p r é t e s t  au o o s t - t e s t  e t des r é s u l t a t s  au p o s t - t e s t .

Rappelons que le prétest et le post-test , ont été élaborés par sous-tests. Cette façon de 

fa ire  o ffre  une dimension im portante è cette étude puisqu'on se place vra im e n t en diagnostic 

pédagogique en observant chacune des difficultés indépendamment.

Le tableau 8 a été réalisé en utilisant la d istributio n des sous-scores (de 0 à 4 )  à chaque 

sous-test du prétest et du p o st-te st et ce, pour tous les élèves . Le tableau 8 contient également 

les mesures de tendance centrale (m oyenne et médiane) se rapportant è ces distributions. On 

observe assez facilem ent que pour tous les sous-tests et dans chacun des groupes 18 moyenne des 

sous-scores ( et la médiane également) est plus élevée au post-test qu'au prétest œ  qui indique 

un gain positif pour chaque modalité de feedback. Pour éprouver la signification de ces différences 

" p o s t-p ré " , le test de W ilcoxon ( c .f . Siegel pp. 8 3 )  a été appliqué en pairant les données de 

l'échantillon total.

On constate que pour presque tous les sous-tests et dans chacun des groupes la différence 

" p o s t-p ré ” est significative à un niveau de probabilité au moins égal è 0 ,0 1 .  L'exam en du niveau 

de signification indiqué à l'extrê m e droite du tableau 8 suggère que le gain du prétest su post-test 

est beaucoup plus marqué dans le groupe 2 (feedback bonnes réponses + explications) et le groupe 

3 (feedback bonnes réponses + explications + rem édiation) que dans le groupe 1 (feedback bonnes 

réponses suies). Cette observation perm et de suggérer, pour l'in s ta n t, que seules les explications 

et la remédiation sont de nature à am éliorer l'efficacité d’ une démarche autocorrective 

com parativem ent à la rem ise d’ un solutionnaire ne comportant uniquement que les bonnes 

réponses.
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T a b le a u  8- Epreuve de la signification de la différence entre les fréquences, à chaque 
sous-test du pretest et du post-test pour chacun des trois groupes.

S o u s -te s t Groupe M O Y MD W P i

1 ) P r é t e s t
P o s t - t e s t

1 ,8 8
2 .4 7

1 .7 5
3 .2 5 - 2 .9 9 0 .0 0 1 4

( 1 ) I I ) P r é t e s t
P o s t - t e s t

2 .0 2
2 .6 3

2 .0 9
3 .5 6 - 7 2 1 0 .0 1 1 6

I I I ) P r é t e s t
P o s t - t e s t

1 .5 8
2 .2 1

1 .4 0
2 ,5 0 - 2 ,2 9 0 .0 1 1 0

1 ) P r é t e s t
P o s t - t e s t

1 .6 9
3 .0 8

1 .5 6
3 ,3 1 - 3 . 6 7 0 ,0 0 0 1 1

( 2 ) I I ) P r é t e s t
P o s t - t e s t

1 ,6 9
3 .0 8

1 .4 4
3 ,6 6 - 4 . 7 6 0 .0 0 0 0 1

I I I ) P r é t e s t
P o s t - t e s t

1 .6 2
3 .1 9

1 .2 8
3 ,6 9 - 4 .6 6 0 ,0 0 0 0 1

1 ) P r é t e s t
P o s t - t e s t

1 .4 4
2 .2 2

0 .4 2
3 .0 0 - 2 .6 4 0 .0 0 1 4

( 3 ) I I ) P r é t e s t
P o s t - t e s t

1 .5 9
2 ,8 2

0 ,4 4
3 .7 3 - 3 .9 0 0 ,0 0 0 0 5

I I I ) P r é t e s t
P o s t - t e s t

1 .4 4
3 ,0 6

0 .3 7
3 .7 4 - 4 .5 4 0 ,0 0 0 0 1

( 1 ) P r é t e s t
P o s t - t e s t

1 .7 6
2 ,4 6

1 .1 6
3 .5 8 - 2 .6 4 0 ,0 0 4 1

( 4 ) I I ) P r é t e s t
P o s t - t e s t

1 .8 8
2 .8 0

1 ,3 6
3 .6 3 - 3 . 7 2 0 .0 0 0 1 1

I I I ) P r é t e s t
P o s t - t e s t

1 .8 1
2 .9 2

1 ,3 5
3 .6 9 - 3 . 6 7 0 .0 0 0 1 1

1 ) P r é t e s t
P o s t - t e s t

1 .1 5
2 ,1 0

0 .5 4
2 .1 9 - 3 ,2 6 0 ,0 0 0 5

( 5 ) I I ) P r é t e s t
P o s t - t e s t

1 .1 2
2 .4 3

0 .3 4
2 .8 5 - 3 ,8 8 0 ,0 0 0 0 5

I I I ) P r é t e s t
P o s t - t e s t

1 .3 7
2 .3 7

0 .7 5
2 .7 0 - 4 . 1 6 0 ,0 0 0 0 3

1 ) P r é t e s t
P o s t - t e s t

1 .7 8
2 .7 8

1 ,5 6
3 .6 3 - 3 .6 3 0 .0 0 0 1 6

( 6 ) I I ) P r é t e s t
P o s t - t e s t

1 ,9 6
3 .1 2

2 .0 6
3 .5 9 - 3 .5 5 0 .0 0 0 2 0

I I ) P r é t e s t
P o s t - t e s t

1 ,9 2
3 .2 1

1 .8 0
3 .6 3 - 4 .8 0 0 .0 0 0 0 1

1 ) P r é t e s t
P o s t - t e s t

0 .8 6
1 ,9 2

0 .3 4
1 .6 7 - 3 ,6 2 0 ,0 0 0 1 6

( 7 ) I I ) P r é t e s t
P o s t - t e s t

0 .4 3
2 .1 6

0 .2 2
2 ,6 0 - 4 ,5 5 0 ,0 0 0 0 2

I I I ) P r é t e s t
P o s t - t e s t

0 .8 3
2 ,6 9

0 ,4 0
3 .5 0 - 4 , 9 7 0 ,0 0 0 0 1

1 ) P r é t e s t
P o s t - t e s t

1 .4 1
2 , 1 7

1 ,4 0
2 ,2 5 - 3 ,9 4 0 .0 0 0 0 3

( 8 ) I I ) P r é t e s t
P o s t - t e s t

1 .4 3
2 .6 5

1 .2 7
3 .4 0 - 4 . 1 4 0 .0 0 0 0 3

I I I ) P r é t e s t
P o s t - t e s t

1 .1 5
2 .5 0

0 .8 3
2 ,3 2 - 5 .0 9 0 ,0 0 0 0 1
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Po ur com parer les modalités de feedback sur le plan de l'efficacité, il convenait d'exam iner 

en p re m ier lieu les sous-scores observés dans chacun des groupes 8u post-test. Le tableau 9 

présente les statistiques qui ont se rvi à cette comparaison. Po ur chacun des sou s-tests, en 

comparant les groupes deux à deux et dans un ordre précis (hypothèses unidirectionnelles " l l - l " ,  

" l l l - l "  et “ 1 1 1 -1 1 " ) , on constate que dans la p lup a rt des tests de Kolmogorov -  S m irn o v indiqués 

dans le corps du tableau 9 ne sont pas significatifs. Cependant, dans le cas des sous-tests 3 ,5  et 7  

le feedback avec remédiation a été associé à un rendement significativem ent supérieur à celui 

obtenu avec le feedback "bonnes réponses Il est intéressant de noter que les sous-tests pour 

lesquels la différence entre les deux groupes extrêm es ( I  et III)  s'est avérée significative sont 

ceux qui se sont avérés les plus difficiles. Rappelons qu'il s'agit du cæ  de la 

m u ltiplication/division avec zéros significatifs à ajouter dans 18 partie entière (so u s-te st 3 ) ,  

avec zéros significatifs à ajouter d8ns la partie décimale ( sous-test 5 ) et de 18 

m u ltip lication /d ivision  par un nom bre exact (s o u s -te s t 7 ) .
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T a b le a u  9 : Epre uves de signification des différences en fréquences de scores 
au p o s t-te s t, selon la performance observée à chaque sous-test 
et en comparant les groupes deux à deux.

S o u s - Groupes
T e s t 0

Fré q u e n ce s des sco re s
1 2  3 4 M O Y MD

( 1 )  1 )  10
I I )  11
I I I )  16

T e s ts  de Kol - S m ir n o v : 
( H M D  : X *  -  1 ,2 3  N S ;

1 2  6 2  2 9  
4  3  5  2 6  
4  6 5 2 1

( I I I H D  : X 2 *  2 , 1 1  N S ;

2 ,4 7
2 ,6 3
2 .2 1

( H I H l l )

3 ,2 5
3 ,5 6
2 .5 0

: X 2 *  0  N S

( 2 )  1 )  1 5 0 8 8 2 8 2 .5 8 3 ,3 1
I I )  5 3 4  8 2 9 3 ,0 8 3 ,6 6
I I I )  5 1 5  9 3 2 3 ,1 9 3 ,6 9

T e s ts  de K o l - S m i r n o v :
( I I H I )  : X 2 = 2 .4 8  N S ; ( I I I H I )  : X 2 = 3 .5 1  N S ( I I I ) —( I I ) : X 2 = 0 .2 3  N S

( 3 )  1 )  2 1 4 2  5 2 7 2 ,2 2 3 ,0 0
I I )  11 2 4  0 3 2 2 ,8 2 3 ,7 3
I I I )  9 2 0 7  3 4 3 ,0 6 3 . 7 4

T e s ts  de K o l - S m i r n o v :
( I I H I )  : X 2 - 5 ,7 3  N S ( I I I H I )  : X 2 »  6 ,7 0  p s 0 ,0 5 ( I I I H I I ) : X 2 -  1 ,8 5  N S

( 4 )  1 )  1 7 6 1 3  3 2 2 .4 6 3 ,5 8
I I )  6 7 6  2  2 8 2 ,8 0 3 ,6 3
I I I )  5 1 0 1 4  3 2 2 ,9 2 3 ,6 9

T e s ts  de K o l - S m i r n o v :
( I I H I )  : X 2 = 2 .9 4  N S ( I I I H I )  : X 2 = 4 .0 8  N S ( I I I H I I ) : X 2 = 0 .6 5  N S

( 5 )  1 )  18 6 8  6  2 1 2 ,1 0 2 ,1 9
I I )  9 7 5  10  18 2 ,4 3 2 ,8 5
I I I )  11 8 6  5 2 2 2 .3 7 2 .7 0

T e s ts  de K o l - S m i r n o v :
( I I H I )  : X 2 -  1 ,5 8  N S ( I I I H I )  : X 2 -  8 ,6 5  p i 0 ,0 2 ( I I I H I I ) : X 2 -  0 ,3 1  N S

( 6 )  1 )  1 2 2 7  4  3 4 2 .7 8 3 .6 3
I I )  4 2 5  1 1  2 7 3 . 1 2 3 ,5 9
I I I )  5 1 2  1 4  3 0 3 .2 1 3 ,6 3

T e s ts  de K o l - S m i r n o v :
( I I H I )  : X 2 = 1 .8 5  N S ( I I I H I )  : X 2 = 4 .5 1  N S ( I I I H I I ) : X 2 = 0 .5 0  N S

( 7 )  1) 2 3 6 3  7  2 0 1 ,9 2 1 ,6 7
I I )  16 5 3  5  2 0 2 ,1 6 2 ,6 0
I I I )  8 7 4  7  2 6 2 .6 9 3 ,5 0

T e s ts  de K o l - S m i r n o v :
( I I H I )  : X 2 •  3 ,0 1  N S ( I I I H I )  : X 2 -  6 .1 6  p i  0 ,0 5 ( I I I H I I ) : X 2 -  0 ,5 1  N S

( 8 )  1) 1 7 2 1 4  6  2 0 2 . 1 7 2 .2 5
I I)  7 7 6 5  2 4 2 ,6 5 3 ,4 0
I I I )  A 8 1 7  A  19 2 ,5 0 2 ,3 2

T e s ts  de K o l .- S m ir n o v :
( I I H I )  : X 2 = 2 ,4 5  N S ( I I I H I )  : X 2 = 4 .9 3  N S ( I I I H I I ) : X 2 = 0 .4 4  N S
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Avant de rap p o rte r les analyses de 18 covariance qui ont été effectuées pour éprouver les 

hypothèses de cette recherche, notons que le choix de cette technique est basée su r la présomption 

qu'à p r i o r i , les tro is  groupes ne sont pas équivalents au départ et que le prétest ou le prérequis 

peuvent s’ u tilis e r comme covariables pour ajuster les moyennes du post-test. Le choix de ces 

covariables est ju s tifia b le  puisque la corrélation entre le post-test et le prétest est significative 

( r = 0 ,5 4 ,  p s 0 ,0 0 1 ) ,  de même que la corrélation entre le prérequis et le post-test ( r = 0 , 4 1 ,  

p s O .O O l ) ;  une corrélation significative (statistiquem ent) entre la covariable et la variable 

dépendante constitue une conditon nécessaire pour l'utilisa tio n  de la procédure de la covariance. 

D ’autre p a r t , le fa it d'avoir le prérequis et le pré te st, perm ettait d'avoir deux covariables; ce qui 

au ra it perm is de réalise r une analyse de covariance avec deux covariables. Cependant, l'examen 

des pourcentages de variance expliquée indique que le p ré -re q u is  contribue à moins de 4 *  à la 

variance des résultats au p o st-te st alors que le p ré -te s t y  contribue à près de 2 9 * .  Ceci a 

perm is par a ille u rs  de ne considérer que le prétest comme covariable pour la suite des analyses.

Po ur ju s tifie r l'analyse de la covariance, l'homogénéité des pentes a été testée et elle s'est 
révélée non sig nificative ; ( pour le modèle complet F ( 0 j 4 o ) = O ,3 4  < 1 , 9 4 ) ,  les pentes sont donc

homogènes ce qui perm et d 'u tilis e r cette p ro cé d ure .

Le tableau 1 0  présente V analyse de la covariance effectuée pour tester s 'il y  a une 

différence significative entre les moyennes des tro is  groupes au post-test , autrem ent d it , pour 

tester s’ il y  a effet de traitem ent et ce, en en prenant comme variable concomitante les résultats 

du prétest (tableau 1 0 ) .

1-3) Analyses de la covariance

T a b le a u  1 0 :  Epreuves de la signification de la différence entre 
les moyennes du p o s t-te s t, ajustées(p8r le p ré te st), 
pour les tro is  groupes-traitem ents.

Source dl somme des carrés ca rre  moyen test F P *

Prétest 1 2 7 4 6 ,5 1 8 0 2 7 4 6 ,5 1 8 0 6 1 ,4 4 0 ,0 0 0 1
Inter nalité 2 5 4 ,9 0 4 9 2 7 ,4 5 2 5 0 ,6 1 0 ,5 4 2 5
Traitem ent 2 3 5 6 ,0 0 8 9 1 7 8 ,0 0 4 5 3 ,9 8 0 ,0 2 0 7

ln te rn a l*T ra it. 4 7 2 ,3 0 3 1 1 8 ,0 7 5 8 0 ,4 0 0 ,8 0 5 3
E r r e u r 1 4 8 6 6 1 5 ,7 8 0 2 4 4 ,7 0 1 2

Total 1 5 7  9 8 4 5 ,5 1 5 1
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Remarquons que dans cette analyse ( tableau 1 0 ) ,  seulement 15 8  sujets ont été considérés 

puisque deux élèves ont eu 0 ( z é r o )  au prétest et 0 (z é r o )  au p o s t-te s t, alors ils ont été écartés 

de cette étude.

L'in te rp ré ta tio n  des estimés des composantes du “modèle" apparaissant au tableau 10 

révèle que de toutes les sources identifiées, le traitem ent apparaît comme la plus importante.

Les prem ières conclusions à tir e r  du tableau 10  s o n t:

1 ) Il y  8 une différence significative , due au traite m e nt, entre les moyennes du post-test 
ajustées par le p ré te s t, ( F ( 2 >h ô ) = 3 ,9 8 ; p i 0 ,0 2 ) . On peut donc a ffirm e r que les tro is  modalités

de feedback ont produit des effets significativem ent différents su r la rétention différée dans la 

manipulation des nombres approxim atifs.

2 )  Il n 'y  a pas de différence sig nificative , due è l'in te rn a lité , entre les moyennes du post
te st, ajustées par le prétest , (F(2> 148) = N S )• Le seuil de signification aété fixé  à 0 ,0 5 .

3 )  L'inte ra ctio n  entre les tro is  différentes modalités de feedback et l'in te rn a lité  est non 
significative ( F ( 4 1 4 8 ) = 0 .4 0  N .S .)a v e c u n  seuil de signification fixé  à 0 ,0 5 . L'hypothèse que

les résultats au po st-te st seraient associés è l ’ inte rnalité est donc à re je te r, puisqu’ il sem blerait 

que les internes et les externes perform ent de la même m anière, quelle que soit la modalité de 

feedback.

1 - 4 )  C o m p a r a is o n s  m u l t i p l e s  ( L . S . D ) .

Etant donné qu'il y  a apparemment une différence significative entre les tro is  modalités de 

feedback, nous voulions savoir en comparant les traitem ents deux à deux, quels sont ceux qui 

présentent vra im e n t des différences significatives. Po ur cela on a utilisé la procédure des 

comparaisons m ultiples ( L .S .D ) .

Les résultats obtenus sont donnés dans le tableau 11 qui suit:



T a b le a u  1 1  : Comparaisons m ultiples L .S .D  des moyennes ajustées par le 
prétest.
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Bonnes réponses B R .+ e x p l. BR + e xp l.+ e xe rcice s

1 6 ,6 2 0 1 9 ,6 0 2 1 9 ,7 1 1
* -------------------- écart s ig .-- _ *
*  ________ __  ____ -  -  écart sig.----------

Le tableau 11  a été réalisé sur 1 5 8  sujets seulement puisqu' on a dû r e tire r  les deux élèves 

qui avaient eu 0 ( z é r o )  au prétest et 0 (z é r o )  au post-test ( comme pour l'analyse de la 

covariance d 'a ille u rs ). Dans ce cas, il y  a une différence entre les modalités de feedback BR et 

B R + e x p l. ( p i 0 ,0 2 ) ;  entre les modalités de feedback BR et B R + e xp l.+ e xe rcice s ( p * 0 ,0 1 )  mais 

pas entre les modalités B R + e x p l. et B R + e xp l.+ e xe rc ic e s ( p i 0 ,9 0 )  ; ceci perm et de c ro ire  que les 

exercices additionnels à un feedback e xp lic a tif n'ont pas un effet significatif. On ne peut donc 

rejeter l'hypothèse que les exercices additionnels ajoutent peu au feedback su ivi d'explications.

1 - 5 )  J u s t e s s e  d u  s u i v i  des c o n s ig n e s  e t de l 'a u t o c o r r e c t i o n .

Po ur s'assurer que les élèves prendraient connaissance des diverses Inform ations 

transm ises dans le solutio nnaire, certaines mesures ont été prises au niveau des consignes. Dans 

chacun des tro is  groupes constitués, les élèves ont été invités à coder leurs réponses en bonnes 

ou mauvaises d'après les indications du solutionnaire. Il était donc possible de comparer le 

codage de l'élève à celui effectué par l'auteure de cette recherche et ce , è l'ensemble des 28  

problèmes du p ré te st, dans le but d'exam iner la justesse de l ’autocorrection (ou autonotation) 

dans l'ensemble des tro is  groupes d'élèves. Rappelons que les élèves du troisièm e groupe ( bonnes 

réponses + explications + exercices additionnels) devaient entreprendre des exercices 

additionnels pour chacun des sous-tests non parfaitem ent réussis.

1 - 5 a ) L a  ju s t e s s e  de l 'a u t o c o r r e c t i o n  (8  été examinée sous deux aspects qui sont 

décrits ci-dessous).
*  E r r e u r s  de codaoe. (m auvaises réponses codées comme correctes ou bonnes réponses 

codées comme incorrectes)

Po ur 1 5 2  élèves ( s u r  1 6 0 ): aucune e rre u r de codage aux 2 8  problèmes.

Po u r 2 élèves: une e rre u r.

P o u r 1 élève : 1 7  e rre u rs
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Po ur 5 élèves : 2 8  e rre u rs  ( pour ces élèves, il y  a eu inversion systématique du codage 

indiqué dans les consignes pour les bonnes réponses: ce sont les mauvaises réponses qui ont été 

cochées au lieu des bonnes réponses).

*  E r r e u r s  d 'interpré tation du solutionnaire (cas p a rtic u lie r d 'e rre u r de codage où l'élève 

néglige de considérer les zéros significatifs ou l'arrondissem ent comme réponse p arfaite ; par 

exemple si le solutionnaire indique 1 4 ,3 0  l'élève considère que 1 4 ,3  est une bonne réponse).

Po ur 1 1 5  élèves (s u r  1 6 0 ): aucune e r re u r  d'interprétation

Po ur 2 4  élèves: une seule e rre u r

Po ur 1 4  élèves: entre deux et quatre e rre u rs

P o u r 7  élèves : s ix  e rre u rs  ou plus.

1 - 5 b )  S u i v i  d es c o n s ig n e s : exercices complétés de façon inappropriée (n e  pas fa ire  

un exercice p re s c rit par la consigne ou fa ire  un exercice non p re sc rit dans le groupe 3 

seulement).

• P o u r  5 1 élèves ( s u r  5 2 ) : aucune e rre u r sur un m axim um  de sept possibilités (s o u s - 

tests) quant à la non réalisation d'exercices pre scrits.

♦ Pour 1 élève: 3 e rre u rs .

* P o u r  4 9  élèves (s u r  5 2 ) : aucune e rre u r su r un maxim um de sept possibilités quant à la 

réalisation d'exercices non pre scrits.

♦ Pour 2 élèves : 1 e rre u r

* P o u r  1 élève: 4  e rre u rs

En guise de conclusion, on est en mesure de prétendre que l'autocorrection s'est avérée 

assez ju s te , puisqu'en général tous les élèves ont bien su ivi les consignes et se sont bien 

corrigés. Toutefois pour é v ite r qu'il y  ait autant d 'e rre u rs  d 'in te rp ré ta tio n , il serait plus 

prudent dans des études ulté rie u re s de préciser à l'élève qu'à p art la réponse donnée dans le 

solutionnaire aucune autre n'est acceptée.
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Des diverses analyses effectuées, il ressort que les modalités de feedback sont différentes 

entre elles quant aux effets corre ctifs qu'elles peuvent amener. P o u rta n t, lorsque nous 

cherchons à les comparer quant aux so u s-te sts, nous observons que du prétest 8u post-test 

(tableau 8 ) ,  les tro is  modalités de feedback sont correctives d’ une manière générale. Le tableau 

9 indique aussi q u'il n 'y  a presque pas de différence significative entre les tro is  traitem ents 

quand on les compare selon les sous-tests. Le peu de différence observée p o u rra it p ro ve n ir 

davantage du fa it que les épreuves ont été élaborées à p a rtir  de la conception même du diagnostic 

pédagogique spécifique au contenu choisi, et aussi p e u t-ê tre  parce que tous les élèves savaient 

que la note au p o st-te st com pterait dans leur moyenne, ce qui a pu amener quelques-uns d'entre 

eux à chercher d'autres inform ations que celles données dans les différents solutionnâmes et ce, 

avant de s u b ir le p o st-test. Cet aspect du problème n'a p æ  pu être contrôlé, ce qui lim ite  les 

résultats de cette recherche.

Toutefois la "faiblesse re lative" de la 1ère modalité de feedback apparaît à plusieurs 

reprises dans ces tableaux; de plus dans le tableau 9 , nous pouvons observer que le X2 (chi 

deux) est voisin de zé ro  ( 0  ) dsns presque toutes les comparaisons entre les groupes II  et I I I , 

cette dernière rem arque vie n t appuyer le fa it que les modalités de feedback 2 et 3 ont été 

associées à des effets peu d iffé re n ts . Les résultats de cette recherche vont dans le même sens que 

la m éta-analyse de Yeany et M ille r  ( 1 9 8 3 )  à savoir que les modalités de feedback ( bonnes 

réponses + explications et bonnes réponses + explications + remédiation) peuvent être qualifiées 

de correctives. En résum é les résultats obtenus indiquent qu'il s u ffira it d'avoir un feedback avec 

explications et sans exercices additionnels.

Selon Pascarella, P fla u m , B rya n  et Pearl ( 1 9 8 3 ) ,  S h e rris  et Kahle ( 1 9 8 4 ) ,  

l'in te rn a lité  est reliée è la perform ance scolaire et è certaines attitudes des élèves envers celui 

ou celle qui gère la démarche d'auto-év8luation ou la procédure de diagnostic pédagogique. En 

f a it , les externes réussiraient m ieux quand ils  sont assistés par l'enseignant au cours de leur 

progression. Ils ont besoin de renforcem ent, alors que les inte rnes, perform eraient m ieux en 

situation d'autonomie et quand ce sont eux qui gèrent leur apprentissage. Ils ont plus besoin 

d'inform ation sur leur tra v a il que de renforcem ent sur leur succès. O r ,  dans la présente étude 

cette démarche n’a pas été utilisé e , d 'aille u rs les résultats des analyses relatives à l'hypothèse

2) Discussion des résultats
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selon laquelle le degré d 'intern alité des élèves devrait influencer leur rendement, sont non 

significatifs.

Cet aspect du problème n‘a pas été tra ité  dans cette recherche, puisque tous les élèves 

étaient soumis a une démarche de c o rre c tif pédagogique qui n’était ni gérée par l ’élève 

complètement, ni gérée par l'enseignant complètement. En e ffe t, lors de cette étude, les élèves 

n'étaient pas dans une situation d'8utonomie puisqu'on leur avait imposé les épreuves, les 

différents solutionnâmes et le mode de tra v a il (in d ivid ue llem ent). Ils n'étaient pas non plus 

assistés par l'enseignant puisqu'ils ne recevaient pas d'aide individuelle et q u'ils n'avaient pas 

d’ autres explications que celles que re nfe rm a it chacun des solutionnâmes. Notons aussi que 

l'absence d'interaction entre le degré d 'internalité et les différentes modalités de feedback 

s'expliquerait par la prépondérance des élèves à tendance interne dans l ’échantillon.

A  p a rtir  de ces ré su lta ts, 18 réponse è la question: quel type d’ élève ( interne ou externe) 

pro fite le plus des modalités de feedback utilisées?. Tout porte à c ro ire  que, pour ce qui est de 

l'in te rn a lité , tous les élèves pro fite n t de la même façon des différentes modalités de feedback.

En résum é, nous avons constaté, par l'analyse de la covariance, que l'introduction de la 

caractéristique personnelle "degré d’ inte rn alité " n’affecte p8s de façon significative le rendement 

au p o s t -t e s t . P a r contre les différentes modalités de feedback ont un effet significatif sur le 

rendement au p o st-test quand les analyses portent sur le post-test globalement et non pas en 

sous-tests (tableau 9 )  car dans ce dernier cas, d'une manière générale, il n 'y  a pas de 

différences significatives entre les tro is  traitem ents p ris  deux à deux, bien que la technique 

utilisée dans ce cas est non param étrique (K o lm o g o ro v -S m irn o v ) ce qui la rend beaucoup moins 

puissante que l'analyse de la covariance.

Pa r ra p p o rt au coût et au temps que pre ndrait l'ajout d'exercices additionnels à un 

feedback e x p lic a tif, cette étude suggère l'u tilisa tio n  de feedback e xp lica tif car tous les résultats 

indiquent qu'il n 'y  a pas de différences significatives entre le feedback avec des exercices 
additionnels et le feedback e xp lic a tif sans exercice additionnel.
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C O N C L U S I O N S  E T  R E C O M M A N D A T I O N S

Cette recherche a été entre prise dans le but de v é rifie r  l'efficacité de certaines modalités de 

feedback. C elles-ci ont pour but d'aider les élèves à m ieux se c orrig er et de réduire certaines 

e rre u rs  observées régulièrem ent par les enseignants, lors des vérifications périodiques. On a 

exploré tro is  modalités de feedback ( 1 )bonnes réponses, (2)bonnes réponses avec explications et

(3)bo nnes réponses avec explications + des exercices additionnels (rem édiation au-delà du 

feedback e xp lic a tif).

Dans la présente recherche, l'efficacité de ces tro is  modalités de feedback a été étudiée en 

regard avec le degré d'inte rn alité  (Locus of con tro l) des élèves. Po ur cela il fa lla it v é r ifie r :

1 )  si chacune des modalités fournissait assez de renseignements è l'élève pour qu'il puisse se 

c o r rig e r , 2 )  si la rem édiation, au-delà du feedback, p o u rrait être nécessaire, et 3 )  si 

dépendamment de son degré d 'in te rn a lité , l'élève pe rfo rm e ra it mieux 8vec telle ou telle modalité 

de feedback.

1 ) C O N C L U S I O N S

Des diverses analyses effectuées dans le cadre de cette recherche, se dégagent un certain 

nombre d'observations que nous allons tenter de re lie r aux interrogations soulevées au début du 

compte rendu de ce tra v a il. Nous pro fiterons de ce chapitre pour énoncer quelques-uns des 

problèmes rencontrés en cours de route et pour suggérer des pistes de recherche susceptibles de 

jeter plus de lum iè re sur les résultats obtenus.

Le contenu de l'épreuve qui a été rédigé pour cette étude portait sur les opérations portant 

sur les nombres approxim atifs. Rappelons d'abord que cette épreuve a été élaborée selon sept ( 7 )  

catégories diagnostiques, chacune illu stran t une difficulté à la fois. Les conclusions du compte 

rendu de cette thèse portent sur le rendement global 8u post-test et sur le rendement à chacune 

des catégories de problèmes (s o u s -te s ts ).
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Les principales conclusions qui se dégagent tant de la méthodologie adoptée pour mener cette 

étude que des résultats obtenus suite è la vé rification  des hypothèses ont perm is de constater que:

-  Le groupement des problèmes s'est avéré un moyen adéquat pour assurer une portée 

diagnostique intéressante è l'identification des catégories difficiles de l'épreuve.

-  En o u tre , au niveau des so u s-te sts, les tro is  modalités de feedback apparaissent comme ne 

présentant pas de différence sig nificative , ce qui p o rte ra it à c ro ire  que la prem ière modalité de 

feedback p o u rra it ê tre considérée comme suffisante ( K u lha vy 19 8 5  ). Néanmoins pour les rares 

cas où il y  avait une différence sig nific ative , cette modalité apparait comme étant la moins 

corrective. De p lu s , les comparaisons m ultiples ( L .S .D .)  permettent de prétendre qu'il y  a 

effectivem ent une différence significative entre le 1e r solutionnaire et les deux autres.

-  Les résultats obtenus quant à l ’ hypothèse que les exercices additionnels ajoutent peu à un 

feedback e x p lic a tif, sont indicatifs. La seconde modalité de feedback apparait donc, comme étant 

celle qui fo u rn ira it les m e ille u rs résultats ( Yeany et M ille r  19 8 3  ). Cette étude p o u rrait être 

répliquer dans d’autres domaines afin de m ieux généraliser ce résultat.

-  Les résultats re latives à l ’ hypothèse qu’ une interaction significative devrait être obtenue 

entre le degré d’ inte rn a lité  et les modalités de feedback, indiquent que pour cette étude et selon la 

méthodologie u tilisé e , 11 ne nous est pas perm is d'observer des comportements différents selon 

les types d'élèves, d'autres stratégies expérim entales doivent être explorées pour m ieux v é rifie r  

cette hypothèse.

-  Au niveau des consignes données è l'é lè ve , il serait peut être plus efficace d'y ajouter une 

question où on demanderait à l'élève s i , pour chacun des problèm es, les explications furent 

claires ou pas et que seule 18 réponse donnée dans le solutionnaire est considérée corne la bonne, ce 

qui aiderait à s'assurer que l'élève a bien p ris  connaissance du feedback, et è m ieux reconnaître 

les prem ières réponses de l ’ élève.

-  Le fait d'avoir tro is  modalités de feedback qui ne font in te rve n ir ni la gérance par l'élève 

ni par l'enseignant constitue une lim ite  certaine de cette étude, de même que le manque d'un groupe 

contrôle n'ayant pas de feedback du tout bien que toutes les études indiquent qu’ il n 'y  a pas 

d'am élioration significative du prétest au p o st-test quand il n 'y  a pas de feedback. L'observation 

d'élèves appartenant à un seul niveau d'études est une autre lim ite  de cette recherche.

2) RECOMMANDATIONS

Compte tenu des lim ites de la présente recherche et de certaines lacunes méthodologiques 

soulevées en cours de ro u te , il serait intéressant de fo rm u le r un certain nombre de



52

recommandations ou de pistes de recherches qui pourraie nt être utiles dans la planification 

d'études éventuelles sur le sujet. Ces suggestions peuvent être formulées comme suit:

1 )  Essayer d'identifier des caractéristiques personnelles pouvant conditionner l'efficacité 

de l'autocorrection.

2 )  Se demander si une démarche continue d'autocorrection ne pourrait pas m odifier la 

perception des élèves à l'égard des causes de leurs succès/échecs ou encore 18 perception de leurs 

chances de ré uss ir et ce, dans le sens du développement de l'autonom ie.

3 )  F a m ilia ris e r les élèves avec le m atériel à expérim enter avant d'entreprendre ce type de 

recherche.

Ajoutons à ces suggestions d'autres remarques qui sont souvent soulevées dans ce type 

d'études. Tout d'abord pour pouvoir m ettre les élèves dans des conditions favorables 

d'apprentissage et en tre te nir leur volonté de con tin u er, il faudrait: les habituer à prendre en 

main leur apprentissage, donner les possibilités à des petits groupes d'élèves de s'aider 

mutuellement ce qui peut ê tre une façon efficace de m otiver chaque élève è se c o rrig e r, et aussi 

donner à chacun le temps et l'aide supplém entaire dont 11 a besoin . h a is  pour atteindre ces 

objectifs, l'une des conditions nécessaires est de rendre accessible en m ilieu scolaire des 

instrum ents de mesure pouvant liv r e r  toutes les inform ations utiles au diagnostic pédagogique. Ce 

point de vue est appuyé par Yeany et Sanders ( 1 9 8 1 ) qui soulignent:

'T h e  tim e  needed to  develop a u n it can be conciderable bu t the m a te ria ls  can be used 
again In subsequent y e a r s . In a se n s, the m o re  th a t m a te ria ls  are  used, the less the 
c o s t .. . .  A s p e c ific  a m o un t o f  tim e  m u s t be designated fo r  in s tru c tio n , diagnostic q u iz z e s , 
and re m e d ia tio n  w hen needed". ( 1 9 8 1 ,  p .2 2 4 ) .

De p lu s , la vé rific atio n  périodique des acquis, l'an8lyse et l'interp ré tation  des observations 

et le traitem ent des difficultés imposent une lourde tâche à l'enseignant(e) souvent consideré(e) 

comme se u l(e ) responsable des démarches évaluatives. Les chercheurs peuvent se demander alors 

si cette façon de fa ire  est rentable? Long, Yeany et Okey ( 1 9 8 1 )  répondent à cette question en 

disant:

' I f  stu d e n t achievem en t can be s u b s ta n tia lly  increased w ith  d ia g n o s tic -p re s c rip tiv e  
pro ce d u re s then the e f f o r t  re q u ire d  to p ro vid e  such a ssistan ce is " w o rth  i t '  " ( 1 9 8 1 , 
p .5 1 6 )
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Cependant pour aider les enseignants, il faudrait leur procurer des instrum ents adéquats 

qui leurs perm ettraient de déceler les difficultés d'apprentissage des élèves et aussi de fo u rn ir  

des feedbacks explicatifs qui aideraient les élèves à se c o rrig e r. Cependant il faut e n tra în e r les 

élèves à u tilis e r ce type de m atériel pour qu'il soit vra im e n t efficace comme le suggère Bloom et 

Bourdon ( 1 9 8 0 )

THis study suggest that providers of preservice and inservice teacher éducation 
would do well to review feedback research and instruct their students in the effective use 
of feedback for enhancing pupils' academic performance. (1980, p.15).

En résum é, comme il a été conclu d8ns le chapitre de la revue de litté ra tu re , le diagnostic 

pédagogique et le feedback am éliorent le rendement scolaire de tous les types d’élèves bien que le 

feedback en question d evrait être e x p lic a tif . En fin  selon plusieurs chercheurs, pour atteindre un 

haut niveau de perform ance de tous les élèves on p o u rra it les placer dans des conditions 

particulières selon leurs caractéristiques individuelles. Concernant le degré d’ internalité , les 

"internes" pouraient être en présence d'une démarche gérée par l'élève alors que les externes 

p ro fite raie nt davantage d'une démarche gérée par l'enseignant(e). Ce serait là l'une des avenues 

possibles qui s 'o ffre n t à l'exp lo ration  de l'in te rn a lité  en regard de l'8utocorrection et de ses 
variantes en m atière de scénarios d’évaluation form ative.
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A P P E N D I C E  A 

Q U E S T I O N N A I R E  D U  D E G R E  D ' I N T E R N A L I T E



N O M  : _____________________  G R O U P E :

( E n  lettres moulées)

CONSI6NE5
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Dons ce questionnaire, vous tro u v e re z une liste cfopinions concernant 

l'é c o le . A  chaque num é ro, vous devez indiquer ce que vous pensez de 

ce qui est énoncé. Si vous tro u ve z que c'est très v r a i , vous faites un X 

sous "trè s v r a i ” . Si vous pensez que c' est un peu v r a i , vous faites 

un X  sous "un peu v r a i" . Si vous n’êtes pas tellem ent d'accord avec 

l ’énoncé et que vous tro u ve z que ce n’est pas trè s v r a i , vous faites un 

X sous "pas trè s v r a i " .  Si vous tro u ve z que ce n’est pas v ra i du to u t, 

vous faites un X sous "pas v r a i du tout". Comme nous voulons connaître 

vo tre  opinion , Il n’y  a pas de bonne, ni de mauvaise réponse; la m eilleure 

réponse est œ lle  qui correspond le m ieux à ce que vous pensez.

EXEMPLES;

a )  J ’aime Q u an d il D i e u !
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b )  Il e s t p la is a n t de voyager. X

c )  Le chien est le m eilleur ami de l ’ homme. X

d) Il est relaxant d’écouter de 18 musique douce. X
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QUESTIONNAIRE D'OPINIONS

1 ) Lo rs q u e  je  ré u s s is  è l 'é c o le , s o u ve n t je  ne peu x pas c o m p re n d re  
p o u rq u o i.
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2 )  Lo rs q u e  je  ré u s s is  un e x a m e n , b ien  des fo is  je  ne co m p re n d s 
pas p o u rq u o i

3 )  Lo rs q u e  je  r é u s s is  bien  è l 'é c o le , c ’est parce que le p ro fe s s e u r 
m 'a im e .

4 )  J e  p e u x ê tr e  bon dans n 'im p o r te  q u e lle  m a tiè re  si je  me fo rc e  
s u ffis a m m e n t

5 )  Lo rs q u e  quelque chose ne v a  pas bien  p o u r un je u n e  c'e st so u ve n t 
la  fa u te  d 'u n  a u t r e .

6 )  J e  p e u x r é u s s ir  n 'im p o r t e  quel e x a m e n , si je  me fo rc e  
s u ffis a m m e n t.

7 ) Lo rs q u e  j 'a i  des bonnes notes a l 'é c o le , h a b itu e lle m e n t je  ne 
c o m p re n d s  pas p o u rq u o i

8 )  L o r s a u 'u n e  m é s a v e n tu re  a r r i v e  è un je u n e , i l  n 'g  a p ro b a b le m e n t 
r ie n  que le  je u n e  a u r a it  pu f a ir e  p o u r l'e m p ê c h e r.

9 )  La  ra is o n  p o u r la q u e lle  c e r ta in s  je u n e s  ré u s s is s e n t bien à l'école 
est a u 'i ls  t r a v a i l l e n t  tr è s  f o r t .

1 0 ) J e  p e u x  r é u s s ir  en m a th é m a tiq u e  si je  me fo rc e  s u ffis a m m e n t.

1 1 )  Si un p ro fe s s e u r  ne m 'a im e  p a s , je  n 'a u ra i p ro b a b le m e n t pas 
beaucoup d 'a m is  dans cette classe.

1 2 )  B ie n  des fo is  lo rs q u e  q u e lq u 'u n  r é u s s it  à l'é c o le  il  n 'y  a pas de 
ra is o n  p o u r l 'e x p l i q u e r .

1 3 )  Si j ’essaie de ré p o n d re  a une q u e stio n  d ’e xa m e n  et que je  la 
m anque, h a b itu e l le m en t c 'e s t parce que je  n ’ y ai pas m is assez 
d 'e f f o r t

1 4 )  B ie n  des fo is  lo rs q u e  q u e lq u ’ un r é u s s it un e x a m e n , i l  n ’ y a 
aucune r a is o n .

1 5 )  La  ra is o n  p r in c ip a le  p o u r la q u e lle  c e rta in s  je u n e s  ré u s s is s e n t 
b ie n  à beaucoup de choses d iffé re n te s  est que les adultes r e s p o n 
sables d 'e u x  les a im e n t.

1 6 )  J e  p eu x r é u s s ir  en a n g la is si je  me fo rc e  s u ffis a m m e n t.
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1 7 )  N 'im p o r t e  qui peut ê tr e  bon è l'é c o le  s ' i l  t r a v a i l l e  assez f o r t  .

1 8 )  Si un a dulte ne v e u t pas que je  fasse quelque chose que je  v e u x  
f a ir e  ,  je  ne p o u r r a i  p ro b a b le m e n t pas le fa ir e .

1 9 )  Si je  passe un e x a m e n  et que je  ne ré u s s is  pas b ie n , c'est 
h a b itu e lle m e n t parce Que ie n 'u  ai Des m is assez d 'e ffo r t .

2 0 )  B ie n  des f o i s , i l  ne s e m b le  pas g a v o ir  de ra is o n  p o u r la qu e lle  
des je u n e s  ré u s s is s e n t bien  à V école.

2 1  )  S i un je u n e  ne r é u s s it  pas b ien  à l 'é c o le , c ’est p ro b a b le m e n t 
p arce que ce je u n e  n'essaie pas assez f o r t  p o u r bien r é u s s ir .

2 2 )  Lo rs q u e  quelque chose ne va  pas p o u r m o i,  h a b itu e lle m e n t 
je  ne c o m p re n d s  pas p o u rq u o i.

2 3 )  N 'im p o r t e  qui peut b ie n  r é u s s ir  un e x a m e n , s 'i l  t r a v a i l l e  assez 
f o r t .

2 4 )  Lo rs q u e  de bonnes choses m 'a r r i v e n t , bien des fo is  i l  ne sem ble 
Des u a v o ir  de ra is o n  l 'e x D liQ u a n t.

2 5 )  Des je u n e s  ont de m a u v a is  ré s u lta ts  s c o la ire s  è l ’école parce 
o u 'ils  n 'u  m e tte n t d s s  assez d 'e f f o r t .

2 6 )  Le s je u n e s  qui échouent un e xa m e n ,é c h o u e n t parce q u 'ils  n 'y  
m e tte n t pas assez d ’e f f o r t .

2 7 )  Si je  v e u x  que mes com pangons de classe pensent que je  s u is  une 
p e rs o n n e  i m p o r t a n t e , je  dois ê tre  am i avec les je u n e s  v r a im e n t  
p o p u la ire s .

2 9 )  B ie n  des fo is  i l  ne s e m b le  pas y a v o ir  de ra is o n  p o u r la q u e lle  
q u e lq u 'u n  m 'a im e .

3 0 )  S i j 'o b t ie n s  de m a u va is e s notes c'e st ms p r o p r e  fa u te .



63
PAGE-3

Ek.
>
r>'€>k_

un 
pe

u 
vr

ai

CDk-
>
r>

' Ok.
r>o
CL pas

 
vr

ai
 d

u 
to

ut

31 ) P o u r  o b te n ir  ce que je  v e u x , je  dois p la ir e  8 ux personnes 
re s p o n s a b le s .

3 2 )  Lo rs q u e  des je u n e s  ré u s s is s e n t mal à l ’é c o le , il  est d iffic ile  
de c o m p re n d re  p o u rq u o i.

3 3 )  Lo rs q u e  des je u n e s  ré u s s is s e n t mal dans une m a tiè re  c ’est 
d if fic ile  de c o m p re n d re  p o u rq u o i.

3 4 )  Lo rs q u e  quelque chose de bon a r r i v e  è q u e lq u 'u n , bien des fo is 
il  n'a r ie n  fa it  p o u r que cela a r r i v e .

3 5 )  Lo rs q u e  je  ne ré u s s is  p a s , c 'est h a b itu e lle m e n t de ma p ro p r e  
faute

3 6 ) J e  peux r é u s s ir  en a r t s  p la s tiq u e s  si je  me fo rc e  s u ffis a m e n t

3 7 )  Lo rs q u e  je  ne ré u s s is  pas bien à l 'é c o le , h a b itu e lle m e n t je  ne 
c o m p re n d s  pas p o u ra u o i

3 8 ) Lo rs q u e  j 'a i  de m o in s bons r é s u lta ts  que les a u tre s  a l'é co le  
h a b itu e lle m e n t c'e st parce que les a u tre s  sont m e ille u rs  que moi

3 9 )  Lo rs q u e  j 'a i  de m o in s bons ré s u lta ts  que les a u tre s  dans une 
m a t iè r e , h a b itu e lle m n t c 'e st parce que les a u tre s  sont 
m e ille u r s  que moi dans cette m a tiè re .

4 0 )  B ie n  des fo is  ,  des je u n e s  sont p o p u la ire s  p o u r aucune ra is o n .

4 1 )  Si q u e lq u 'u n  ne m 'a im e  p a s , h a b itu e lle m e n t c ’est à cause de 
quelque chose que j ’ai f a it .

4 2 )  La ra is o n  p r in c ip a le  p o u r la q u e lle  des je u n e s  ont des bonnes 
notes è l ’école est que le p ro fe s s e u r les aim e

4 3 )  Lo rs q u e  je  n'ai pas de bons r é s u lta ts  è l 'é c o le , la  p lu p a r t du 
te m p s  ie ne p eu x c o m p re n d re  pourouoi

4 4 )  Lo rs q u e  je  n ’ai pas de bons r é s u lta ts  dans une m a tiè r e , 
la p lu p a r t  du te m p s je ne c o m p re n d s  pas p o u rq u o i.



A P P E N D I C E  B 

T E S T  D U  P R E R E Q U I S
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N O M :
(en lettres moulées)

G R O U P E :

CD
P o u r  c h a c u n e  d e s  q u e s t io n s  s u i v a n t e s , c o m p a r e  
le s  d e u x  n o m b r e s  e t  in d iq u e  p e r  un c r o c h e t  y  
d a n s  le  c a s e  Q  °  g a u c h e  du  n o m b r e , c e lu i 
q u i e s t  le moins p r ic is  d e s  d e u x . S 'i l s  s o n t 
de m ê m e  p r é c i s i o n , in d iq u e - l e  d e n s  le  c e s e  
ô  g a u c h e  d e  " m ê m e  p r é c i s i o n " .

E *  □  5 , 7 1  0  1 2 , 4  □  P i s t o n

O n  e in d iq u é  ic i  q u e l 2 , 4  e s t  m o in s  p r é c i s  
q u e  3 , 7 1

m e m e
p r é c i s io n

m ê m e
p r é c i s io n

m ê m e
p r é c i s io n

m ê m e
p r é c i s io n

m ê m e
p r é c i s io n

□ □ 3 . 7 5 □
□  0 , 7 4 □ 8 ,0 1 □
□  ' , 9 4 2 □  2 1 , 3 2 □
□  7 , 4 □  * 7 , 5 □
□ 0 , 7 □ 1 0 , 8 □

P o u r  c h a c u n e  d e s  q u e s t io n s  s u i v a n t e s , c o m p a r e  
le s  d e u x  n o m b r e s  e t  in d iq u e  p e r  un  c r o c h e t  
d a n s  la  c a s e  Q  à g a u c h e  du  n o m b r e , c e lu i
q u i a le moins de ch iffres  s ign if ica tifs
S 'i l s  o n t le  m ê m e  n o m b r e  de c h i f f r e s  s i g n i f i 
c a t i f s ,  in d iq u e -le  d a n s  la c a s e  o g a u c h e  de 
" m ê m e  n o m b r e  de c h i f f r e s  s i g n i f i c a t i f s " .

r  | I |— | [“ 71 m ê m e  n o m b r e
E x  U  5 . 7 1  U  1 2 . «  L 4  d .  c h i f  s i g n i f .

O n  a in d iq u é  ic i que 3 , 7 1  a le  m ê m e
n o m b r e  de c h i f f r e s  s i g n i f i c a t i f s  q u e  1 2 , 4 .

m ê m e  n o m b r e  
de c h i f .  s i g n i f .
m ê m e  n o m b r e  
de c h i f .  s i g n i f .

m ê m e  n o m b r e
de c h i f .  s i g n i f .

m ê m e  n o m b r e  
de c h i f .  s i g n i f .

m ê m e  n o m b r e  
de c h i f .  s i g n i f .

( 6 ) □4 2 , 3 1 □7 7 0 , 1 □
( 7 ) □0 , 0 4 8 □5 , 0 1 2 □
( 8 ) □5 1  ,0 0 □0 , 0 9 2 □
( 9 ) □0 ,0 6 9 □0 , 1 2 0 □

( 1 0 ) □3 0 , 1 2 □0 , 4 2 8 □
a  E c r i s  d a n s  l 'e s p a c e  a p p r o p r i é ,  le  n o m b r e  de c h i f f r e s  s i g n i f i c a t i f s  d e  c h a c u n  d e s  n o m b r e s  s u i v a n t s .

( 1  1 )  4 2 , 0 7  ___________

( 12) 0,210 ___________

( 1 3 )  7 1 , 2 8

( 1 4 )  0 , 0 1 3

( 1 5 )  5 0 ,0 0

( 1 6 )  1 0 ,0 3

0 C o c h e  la  b o n n e  r é p o n s e  j ^ j

( 1 7 )  3 5 , 2 8  e s t  p r é c i s . . .

a )  o l 'u n i t é  D
b )  a u  d i x i è m e
c )  au c e n t iè m e
d )  a u  m illiè m e □

( 2 0 )  0 , 0 3  e s t  p r é c i s . .

e )  ô l 'u n i t é  D
b )  a u  d i x i è m e  D
c )  au c e n t iè m e  Q
d )  au m illiè m e  Q

( 1 8 )  9 0 1  e s t  p r é c i s . . .

a )  o l 'u n i t é  D
b )  au d i x i è m e
c )  au c e n t iè m e  Q
d )  a u  m illiè m e  0

( 2 1 )  1 , 7 4 2  e s t  p r é c i s . . .

a )  o l 'u n i t é  Q
b )  a u  d i x i è m e  Q
c )  au c e n t iè m e  Q j
d )  a u  m illiè m e

( 1 9 )  4̂ 0 e s t  p r é c i s .

a )  à l 'u n it é
b )  au d i x i è m e  __
c )  a u  c e n t iè m e  Q
d )  a u  m illiè m e

( 2 2 )  5 , 0 0 1  e s t  p r é c i s .

a )  ô  l ’u n it é  ^
b )  au d i x iè m e  Q
c )  au c e n t iè m e
d )  au m illiè m e



A P P E N D I C E  C 

P R E T E S T



N O M : _________________________ _  G R O U P E :  ____
(en l e t t r e s  m o u lé e s )

M l . ____________  S E C O N D A I R E :

S E X E :  f é m .  n  m a s c . □

TEST
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( ---------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------- \

P o u r  tous les p ro b lè m e s  de ce t e s t , les c a lc u ls  ont déjà été e ffe c tu é s .
L'u sage  de la  c a lc u la tr ic e  n ’est donc pas re q u is e .

A chaque n u m é r o , 11 s ’a g it de r é c r i r e  le ré s u lta t de l ’o p é ra tio n  en ten ant 
c o m p te d e s  c h i f f r e s  s i g n i f i c a t i f s  ou du d e g r é  de p r é c i s i o n  et en 
a r r o n d is s a n t s ’i l  g a l ie u .

Il est im p o r t a n t  que tu  é c r iv e s  tes réponses à l 'e n d r o it  r é s e r v é  à cet e ffe t.

E X E M P L E :  3 , 1 2  +  1 4 , 1  = 1 7 , 2 2  1 7 ' 2  ( la réponse à r é c r i r e
est 1 7 , 2 )

^ *  R é p o n d s  s u r  l e  t e s t  m ê m e _____________________________________________^

( 1 )  4 3 2 ,3  +  0 , 1 2  = 4 3 2 ,4 2  ________

( 2 )  3 , 7 5  -  1 2 , 5  = 0 , 3  _____

< 3 )  1 9 , 1 2 6  x  3 , 5 1  *  6 7 , 1 3 2  2 6  ___________

(4) 5 2 , 4  x  3 , 1  = 1 6 2 , 4 4  ___________

( 5 )  1 3 7 , 1 9 6  2 8  -  3 0 , 0 5  = 4 ,5 6 5 6  --------------------

( 6 )  2 ,5 5 5  x  5 , 4 8 1 =  1 4 , 0 0 3  9 5 5 ------------------

(7) ( 4 , 6 2  >2  = 2 1 , 3 4 4 4  -----------------------

( 8 )  Le d ou b le d 'u n e  lo n g u e u r a p p r o x im a t iv e  de 6 5 , 2 1  c m.

2  x  6 5 , 2 1  = 1 3 0 , 4 2  ___________

( 9 )  0 ,5 0  x  0 , 1 6  = 0 ,0 8  -----------------------

( 1 0 )  2 3 , 4 6 7  -  0 , 1 5  = 2 3 , 3 1 7  --------------------

( 1  1 )  5 7 , 5 5  -  1 2 , 5  = 4 , 6 0 4  ----------------

( 1 2 )  4 9 3 , 7 6  -  3 , 2  = 1 5 4 , 3  --------------------

( 1 3 )  7 1  6 , 1  = 4 , 0 1 2  4 8 0 5 ------------------

( 1 4 )  Le t r e iz iè m e  d ’ une lo n g u e u r a p p r o x im a t iv e  de 1 4 6 , 3 2  c m.

1 4 6 , 3 2  ^  1 3  -  1 1 , 2 5 5 3 8 4 --------------------

( c o n t i n u e  è l a  p a g e  s u i v a n t e )



6 ô

( 1 5 )  1 1 2 , 4 0 8  +  2 , 5 3  -  1 1 4 , 9 3 8  ---------------------

( 1 6 )  3 , 2 1  x  1 5 , 3 8  = 4 9 ,3 6 9  8 --------------------

( 1 7 )  2 , 6 1  x  2 1 2 3 , 8 4 1  -  5 5 4  3 , 2 2 5  ---------------------

( 1 8 )  4 ,9 5  x  2 , 4 2 4  3 = 1 2 , 0 0 0  2 8 5  ---------------------

( 1 9 )  ( 1 2 , \ ?  = 1 4 6 , 4 1  --------------------

( 2 0 )  L e  q u a d r u p l e  d ' u n e  l o n g u e u r  a p p r o x i m a t i v e  de 7 , 4 3  m

7 , 4 3  x  4  -  2 9 , 7 2  ---------------------

( 2 1 )  0 , 0 6 9  -  1 3 , 8  = 0 , 0 0 5  ---------------------

( 2 2 )  2 3 , 4 2 2  -  7 , 3  = 1 6 , 1 2 2  ---------------------

( 2 3 )  4 9 , 0 9 8  -  2 , 4 5  = 2 0 , 0 4  --------------------

( 2 4 )  / 1 4 4 , 5 6 '  = 1 2 , 0 2 3  3 1 0  6 ---------------------

( 2 5 )  9 2 , 5 2 7  0 2  -  1 4 , 1  = 6 , 5 6 2  2  --------------------

( 2 6 )  Le h u itiè m e  d 'u n e  lo n g u e u r a p p r o x im a t iv e  de 6 1 , 7  m

6 1 , 7  -  8  = 7 , 7 1 2 5  ---------------------

( 2 7 )  3 3 0 2 , 9  +  2 , 5  *  1 3 2 1 , 1 6  --------------------

( 2 8 )  2 , 5 0  x  0 , 0 8 4  0 = 0 , 2 1  ---------------------

N . B .  T R A N S C R I S  t e s  r é p o n s e s  s u r  1 o  “ f e u i l l e - r é p o n s e -
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FEUILLE REPONSE

N O M : ________________  G r o u p e :
( e n  le t t r e s  m o u lé e s )

(1 ) _________  <>5)

(2  ) --------------- (16)

(3  ) --------------- (17)

(4  ) --------------  (18)

(5  ) --------------- (19)

(6  ) ________  ( 20)

( 7 ) ___________ (21)

( 0) ___________ ( 22) .

(9  ) _________  (23) .

(10  ) _________  (2 4 ) .

(11  ) _________  (2 5 ) .

(12  ) _________  (2 6 ) .

(13  ) _________  (27 ).

(14  ) _________  (20 ).

Lève la m in  dès que tu es fini peur recevoir le solutionne!re.



A P P E N D I C E  D 

F E E D B A C K  1
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N O M :______________________  G R O U P E : ______________
(en lettres moulées)

S O L U T I O N N A I  R E  D U  T E S T

R E M A R Q U E :  Les réponses ont été groupées par catégories. Reprends ta copie, et compare tes

réponses avec celles du solutionnaire. F a i s  u n  c r o c h e t d on s la  case [  

s i  ta  r é p o n s e  e s t  b o n n e , sinon n'écris rien. Additionne les crochets

pour chacune des catégories, puis note la somme là où il y  a /A.

A t t e n t i o n  le s  e x e r c ic e s  n e s o n t p a s  d a n s  l 'o r d r e .

P o u r L'addition e t la s o u s tra c tio n  des no m bre s a p p ro x im a tifs  le r é s u lta t d o it ê tr e  a i n s i  
p r é c i s  q « «  le  n a m b r a  l e  M i n  p r é c i s  u tilis é  dans l'o pé ra tio n .

S C O R E

( 1 ) 4 3 2 , 4  □  ( 1 0 ) 2 3 , 3 2  □  ( 1 5 ) 1 1 4 , 9 4  □  ( 2 2 ) 1 6 , 1  [ ] 1 / 4

P o u r la m u ltip lica tio n  e t la d ivision  des n om bre s a p p ro x im a tifs  le r é s u lta t do it contenir 
a u t a n t  4 a  c k i f f r a s  s i g n i f i c a t i f s  q a a  l a  f a c t e u r  q u i a a  c a a l i a n t  la  a a i i s .

( 3 ) 6 7 , 1  □  ( 5 ) 4 , 5 6 6  □  ( 1 6 ) 4 9 , 4  Q ) ( 2 5 ) 6 , 5 6  □ / 4

E n  m u ltip lica tio n  ou d ivision des n o m bre s a p p ro x im a tifs  le r é s u lta t d o it co n te n ir autan t 
de c h iffr e s  s ig n ific a tifs  que le fa c te u r qui en co ntie nt le m o in s. P o u r les problèm es 
de c e tte  c a té g o rie , il fa u t r a s p a c t a r  l ' a r d r e  4m frwmémmr 4m r é s u l t a t .

( 4 ) 1 6 0  [ [ ]  ( 1 2 ) 1 5 0  [ ]  (  1 7 ) 5 5 4 0  Q ] ( 2 7 ) 1 3 0 0  Q 1 / *

Dans le cas de ce rta in e s  m u ltip lica tio n s ou d ivis io n s , l a  r é p a n s a  p a o t  s a  t a r a i a a r  p a r
4m% z é r a s ‘ 0 ’  a a  p a s i t i a a  d é c i m a l e  (c a r ils so n t s ig n ific a tifs ), a fin  de c o n se rve r le m êm e nom bre
de c h iffr e s  s ig n ific a tifs  que le fa c te u r qui en a le m o in s.

( 6 ) 1 4 , 0 0 n  ( 1 1 ) 4 , 6 0  □  ( 1 8 )  1 2 , 0  □ ( 2 3 ) 2 0 , 0  Q / A

(Continue sur l'autre page)
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Dans ce ty p e  d 'e x e rc ic e s , 11 fa u t ajautar des zéros an pasitien décimale 
p o u r o b te n ir le m êm e n o m b re  de c h ifffr e s  s ig n ific a tifs  que le fa c te u r 
qui en co n tie n t le m o in s .

( 2 ) 0 , 3 0 0  □  ( 9 ) 0 , 0 8 0  Q  ( 2 1 ) 0 , 0 0 5 0  □  ( 2 # )  0,210 □  / 4

La paissance aa la racine f m  »ambra approximatif co n tie n t a u ta n t de c h iffr e s  
s ig n ific a tifs  que la aambra da départ.

( 7 ) 2 1 . 3  □  ( 1 3 ) 4 , 0 1  □  (  1 9 )  1 4 6  □  ( 2 4 )  1 2 ,0 2 3  □  / 4

E n  m u ltip lia n t ou en d iv is a n t im aambra appraximatif par aa aambra exact, le r é s u lta t 
d o it co n te n ir a u ta n t de c h iffr e s  s ig n ific a tifs  que ce nom bre a p p r o x im a tif.
( aa ignare la aambra axact.)

( 8 )  1 3 0 , 4  Q )  ( 1 4 ) 1 1 , 2 5 5  [ ]  ( 2 0 ) 2 9 , 7  □  ( 2 6 ) 7 , 7 1  □  / 4

F a i s  l a  s o n n e  de to u s  te s  s c o r e s  e t é c r i s  le  t o t a l  s u r  2 8  

L è v e  l a  M a in  d e s q u e  t u  a s f i n i .

/2 8
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N O M :____________________
( E n  l e t t r e s  m o u lé e s )

G R O U P E : .

74

( c o n s i g n e  p o u r  u t i l i s e r  l e  s o l u t i o n n a i r e

A) Voici un e x e m p le  
5e r a p p o r t e n t  à
l 'une ds pages 
s u i v a n t e s .. .  Chaque 
page donne la c o r r e c t i o n  
de 4  e x e r c ic e s  du te s t.
A t t e n t i o n  les n u m é ro s  
d 'i d e n t i f i c a t i o n  ne sont 
pas dans l 'o r d r e .

( S o l u t i o n s  d e s  e x e r c i c e s  1 , 1 0 , 1 5  e t  z z )  

R é ç l e :  ::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::

(  1 )  4 3 2 , 3  ♦ 0 , 1 2 =  4 3 2 , 4 2  R é p  : | 4 3 2 , 4 1 □

( 1 0 )  ............
........  R * P :  1 1 □

( 1 5 )  ............. R*P 1 1 □

( Z Z )  ........................................... .....................................R*P 1 1 □

/ 'B O N N E S  R E P O N S E S :  7Â
VÍ  n o m b r e  t o t a l  d e  c r o c h e t s ) _______

B )  R e p r e n d s  ta copie . L o r s q u e  ta réponse est la m êm e que celle du s o lu tio n n a ir e  
fa is  un c ro c h e t dans la case □  è l ' e x t r ê m e  d r o ite  de chaque réponse 
P u i s  fa is  le total de tes c ro c h e ts  et note le à l 'e n d r o i t  in d iq u é . Yoici un e x e m p l e :

^ S o l u t i o n s  d e s  e x e r c i c e s  1 , 1 0 , 1 5  e t  22)

R é g i e :

( 1 )  4 3 2 , 3  +  0 , 1 2  =  4 3 2 , 4 2  R é p :  ¡ 4 3 2 ,4  

( 10) ..............................

( 1 5 )

( 2 2 )

R é p :

..R é p

cB O N N E S  R E P O N S E S  : 2  / 4
n o m b r e  t o t a l  de c r o c h e t s )

R é p :

J

□

□

El

□

D a n s  c e t  e x e m p le  
l 'é l è v e  a in d iq u é  
p a r  un c r o c h e t  
q u 'il  a o b te n u

d e s  b o n n e s  r é p o n s e s  
a u x  e x r c i c e s  1 e t  1 5  
Il a é c r i t  2 / 4  
en  b a s  de s a  p a g e .
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Solutionnoire du Test

S o l u t i o n s  d e s  e x e r c i c e s  1 , 1  0 ,  1 5  e t  2 2

P o u r  l ' o d d i t i o n  e t  l o  s o u s t r a c t i o n  des n o m b r e s  a p p r o x i m a t i f s  le r é s u lta t  
doit ê t r e  aussi p ré c is  que le n o m b r e  l e  m o i n s  p r é c i s  u til is é  dans l 'o p é r a t i o n

( 1 ) 4 3 2 . 3  I +  0 , 1 2  =  4 3 2 , 4 * Rép

le m o in s  
p r é c i s

o  un d i x iè m e  .............. r é p .  à o n  d i x iè m e

( 1 0 )  2 3 , 4 6 7  —  1 0 . 1 5 !  =
\....A.......\.e

le  m o in s  
p r é c i s
ô  o n  c e n t iè m e  r é p  .6 u n  c e n t iè m e

2 3 , 3 1 7  R é p :

7  > 5  ...............  on a r r o n d i t

( 1 5 ) 1 1 2 , 4 0 8  +  | 2 , 5 3 !  m H 4 , 9 3 f c  Rép:
le  m o in s  
p r é c i s

ô  u n  c e n t iè m e  r é p .ô  un c e n t iè m e 8  > 5  o n a r r o n d i t

( 2 2 )  2 3 , 4 2 2  -  | 7 , 3 !  s
»...4,:

le  m o in s
p r é c i s  i

ô u n  d i x i è m e -  r é p .  à u n  d ix iè m e ;

1 6 , 1 * 5 .  R é p .

□
□

□

□

N O M B R E  D E  B O N N E S  R E P O N S E S
( = n o m b r e  total de c r o c h e ts )

/4

(continue è la page suivante)
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S o l u t i o n s  d e s  e x e r c i c e s  3 , 5 , 1 6  e t  2 5

P o u r  l o  m u l t i p l i c a t i o n  e t  l a  d i v i s i o n  des n o m b r e s  a p p r o x i m a t i f s ,  le r é 
s u lta t  c o n tie n t a uta n t de c h i f f r e s  s i g n i f i c a t i f s  que le f a c te u r  qui en c o n tie nt le m o in s

(3 )1 9 ,1 2 6  X |3,51j = 67, I S * * *

le  m o in s  d e  c h i f .s i g n i f  

3 c h i f .s i g n i f ........  r é p  a v e c  3  c h i f .s 1 g n 1 f .J

( 5 )  1 3 7 , 1 9 6 2 8  - r  ¡ 3 0 , 0 5 ;  s
i 1

Rép: 4 , 5 6 69 1 
I

le  m o in s  d e  c h i f .s i g n i f  

4 c h i f .s i g n i f  r é p  a v e c  4 c h i f .s i g n i f ............! 1...... 6 > 5 .............U n  a r r o n d i t

( 1 6 )  1 3 , 2  H  x 1 5 , 3 8  =  4 9 , 3 Rép: 4 9 , 4

le  m o in s  de  c h i f .s i g n i f  

3 c h i f .s i g n i f . ......r é p .a v e c  3 c h i f .s i g n i f .................... ..........6 > 5 O n  a r r o n d i t . . . . ;

( 2 5 )  9 2 , 5 2 7 0 2  - r  ’¡ 1 4 , 1  j s 6 , § £ 2 & Rép: 6 , 5 6

□

□

le  m o in s  d e  c h i f .s i g n i f  

3  c h i f .s i g n i f .............r é p .a v e c  3  c h i f .s i g n i f . .

□

□
N O M B R E  D E  B O N N E S  R E P O N S E S

( = n o m b r e  total de c r o c h e ts ) /  4

(continue à la page suivante)
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S o l H t i o n s  d e s  e x e r c i c e s  4 ,  1 2 , 1  7  e t  2 7

E n  m u l t i p l i c a t i o n  ou d i v i s i o n , l e  r é s u l t a t  doit a v o i r  aut ant  de c h i f f r e s  s i g n i f i c a t i f s  
que le f a c t e u r  qui en c on t ie n t  le mo i ns  Dans cette section d ' ex er ci ce s i l  f o u t  
r e s p e c t e r  l ’ o r d r e  d e  g r o n d e u r  d u  r é s u l t a t

( 4 )  5 2 , 4  X  i 3 , H  = 1 6 * , 4 ¿

1* moins de chif .signif 
2 chif. signif.ri p avec 2 chif .signif

Il faut écrire 160 pour 
conserver l'ordre de 
grandeur de 162,44.

( 1 2 )  4 9 3 , 7 6  - r i  3 , 2 1 s
%..................

le moins de chif .signif 
2 chif. signif..rép avec 2 chif .signif

¿ 5 * ^ .  Rép:

Il faut écrire 150 pour 
conserver l'ordre de 
grandeur de 154,3

< 1 7 ) 2 , 6 l j  X  2 1 2 3 , 8 4 1 =  5 5 4 ^ 2 2 5 ^  R é P

le moins de chif .signif
3chi1. signif.... rép avec 3 chif .signif

Il faut écrire 5540 pour 
conserver l'ordre de 
grandeur de 5543,225

( 2 7 )  3 3 0 2 , 9  -i- Í2 , g
%........... »

Rép:

le moins de chif signif 
2 chif. signif.rép avec 2 chif signif - i

Il faut écrire 1300 pour 
conserver l'ordre de 
grandeur de 1321,16

□

N O M B R E  D E  B O N N E S  R E P O N S E S
( » n o m b r e  total  de c r o c h e t s )

/ A

□

□

□

( c o n t i n u e  o  l o  p o g e  s u i v a n t e )
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S o l u t i o n s  d e s  e x e r c i c e s  6 , 1 1 , 1  8  e t  2 3

Dans  le cas de c e r t a i n e s  m u l t i p l i c a t i o n s  ou d i v i s i o n s ,  la r épons e peut se t e r m i n e r  
p a r  des z é r o s  " O "  en p os i ti on décimale ( c a r  i ls  sont s i g n i f i c a t i f s ) ,  a f i n  de 
c o n c e r v e r  a ut an t  de c h i f f r e s  s i g n i f i c a t i f s  que le f ac te u r  qui en c o nt ie nt  le moins

t *.................. ;
1 = 1 4 , 0 g \ 9 5 S Rép: 1 4 , 0 0

le  m ê m e  n o m b r e  d e  c h i f .s i g n i f . 
4 c h i f .s i g n i i ................. r é p .a v e c  4  c h i f .s i g n i f .

L e s  z é r o s  a p r è s  1 4  
s o n t n é c e s s a ir e s  
p o u r  a v o i r  4  c h i f .s i g n i f .

( 1  1 )  5  7 , 5 5  - r  ! Ï 2 ^ 5  j! I Z W  = 4 , 6 0 * Rép: 4 , 6 0

le  m o in s  d e  c h i f .s i g n i f .
3  c h i f .s i g n i f ................ r é p  a v e c  3  c h i f  .s i g n i f

le  z é r o  a p r è s  4  ,6  e s t  
n é c é s s a ir e  p o u r  a v o i r  
3  c h i f .s i g n i f .

( 1 8 ) 4 , 9 5 1  X  2 , 4 2 4 3

le  m o in s  de c h i f .s i g n i f .
3  c h i f .s i g n i f .................r é p .a v e c  3  c h i f .s i g n i f .

le z é r o  a p r è s  1 2  e s t  
n é c e s s a r e  p o u r  a v o i r  
3  c h i f .s i g n i f .

□

□

□

¡ 2 - 5 5 :  =  ¿ 2 - 2 ^  Rép: 2 0 , 0

le  m o in s  de c h i f .s i g n i f .
3  o h i f .s i g n i f .................r é p .a v e c 3  c h i f .s i g n i f .- le  z é r o  a p r è s  2 0  e s t  

n é c e s s a r e  p o u r  a v o i r  
3  c h i f .s i g n i f .

. . . . s

N O M B R E  D E  B O N N E S  R E P O N S E S / 4
( = n o m b r e  total  de c r o c h e t s )

v  . _ J
(continue à la poge suivante)
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Dans ce t y p e  d ’e x e r c ic e s  i l  fa u t  a j o u t e r  d e s  z é r o *  e n  p o s i t i o n  d é c i m a l e  
p o u r  o b t e n i r  le mêm e n o m b r e  de c h i f f r e s  s i g n i f i c a t i f s  que le f a c te u r  qui en c o n 
t i e n t  le m o in s .

< 2 ) | 3 , 7 5 | - r  l i 2 , § i  = 0 , 3 / /

m ê m e  n o m b r e  o e  c h i f .s i g n i f .
3  c h i f  .s i g n i f . . .  r é p  a v e c  3  c h i f  . s i g n i f . ____ J

□
n  f a u t  a j o u t e r  2  z é r o s  a p rè s : 
0 , 3  p o u r  a v o i r 3  o h i t  s i g n i f  I

< 9 ) j o , 5 0 j  X  ¡ 0 , 1 . 6 0 , 0 8 /

le  m ê m e  n o m b r e  d e  c h i f  .s i g n i f .
2  c h i f  .s i g n i f ____ r é p  a v e c  2  c h i f  .s i g n i f . Il f a u t  a  j o u t e r  un  z é r o  a p r è s  

0 , 0 8  p o u r  a v o i r  2  c h i t  s i g n i f

( 2 1 )  ) 0 , 0 6 9 !  - r  1 3 , 8  = 0,005//

le  m o in s  d e  c h i f  .s i g n i f .
2  c h i f  .s i g n i f ____ r é p  a v e c  2  c h i f .s i g n r f .

Q

□
Il f a u t  a i o u t e r  u n  z é r o  a p r è s ! 

0 , 0 0 5  p o u r  a v o i r  2  c h i f  s ig n ifj

( 2 8 )  ¡ 2 , 5 0 j  X  ¡ 0 , 0 8 4 0 ;  = 0,21/

l e  m ê m e  n o m b r e  d e  c h i f  .s i g n i f .
3  c h i f  .s i g n i f ............  r é p  a v e c  3  c h i f .s i g n j f .

fl f a u t  a j o u t e r  u n  z é r o  a p r è s  I 
0 , 2 1  p o u r  a v o i r  3  c h i f  s i g n i f  !

N O M B R E  D E  B O N N E S  R E P O N S E S
(  -  n o m b r e  total de c r o c h e t s )

(continue à la page suivante)
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S o l u t i o n s  d e s  e x e r c i c e s  7 , 1 3 , 1 9  e t  2 4

Le puissance ou le r oci ne d ' un  n o m b r e  e p p r o x i m e t i f  cont ie nt  eutent de c h i f f r e s  
s i g n i f i c a t i f s  que le n o m b r e  de d é p ar t .

( 7 )  ( 4 , 6 2 ) 2 2 , 3 4 4 4  Rep :

3chif.sigmf..rép.*vec 3chit.signif...

( 1 3 )  V i e 7 i

3chif.$ignif.... rép.avec 3chif signif.,.1

( 1 9 )  ( 1 2 , 1 ) '

3chif.$ignif.... rép.*vec 3chif .signif....

( 2 4 )  V l  4 4 , 5 6

5chif .signif.... rép.«Yec5 chif .signif...

4 , 0 1 2 £ ô S 5  Rep

Rep

Rep

N O M B R E  D E  B O N N E S  R E P O N S E S
( *  n o m b r e  total de c r o c h e t s )

/ A

□

□

□

□

(continue è lo poge suivante)



ô lcSolutions des exercices8,1 4,,20
N

e t  26j

E n  m u l t i p l i a n t  ou en d i v i s a n t  un n o m b r e  a p p r o x i m a t i f  par un n o m b r e  e x a c t ,  
le r é s u l t a t  a a ut ant  de c h i f f r e s  s i g n i f i c a t i f s  que le n o m b r e  a p p r o x i m a t i f .
( O n  i g n o r e  le n o m b r e  e x a c t )

/ \
¡ $ 5 , 2 1 1 2 2 , 4 *  Rép 1 3 0 , 4

n o m b r e  e x a c t  4  c h i f .  s i g n i f .

r é p . a v e c  4  c h i f .s i g n i f .

0 « >  §146,32!-!. i ï l )  =

5  c h i f .  s i g n i f . 

r é p  a v e c  5  c h i f  s i g n i f .

N '- : ‘ 

n o m b r e  e x a c t

J J . 2 5 S 3 & *  Rép

( 2 0 )  ! 7 , 4 3  ! K  ( 4 ï  m
j * ® * j * %.# *

3 c h i f .  s i g n i f .  n o m b r e  e x a c t ,

r é p . a v e c  3 c h i f  .s i g n i f ....................................................

29,72, Rép

U

s®
/1 2 ' 2 Ï ^  R ép  : 7 , 7 1

f  n o m b r e  e x a c t

r é p . a v e c  3  c h i f .s i g n i f .

N O M B R E  D E  B O N N E S  R E P O N S E S
( = n o m b r e  total de c r o c h e t s )

/  4

L é v e  l o  m o i n  d è s  q u e  t u  o s  f i n i .  M e r c i .
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N O M : ____
( En

A) Y oic i un e x e m p le  
se r a p p o r t e n t  à 
l ’ une ds pages 
s u i v a n t e s . . .  Chaque 
page donne la c o r r e c t i o n  
de 4  e x e rc ic e s  du te s t.
A t t e n t i o n  les n u m é ro s  
d ’id e n tific a tio n  ne sont 
pas dans l ' o r d r e .

B )  R e p r e n d s  ta copie . L o r s q u e  ta réponse est la même que celle du s o lu tio n n a ir e  
fa is  un c ro c h e t dans la case □  à l 'e x t r ê m e  d ro ite  de chaque réponse.
P u i s  fa is  le total de tes c ro c h e ts  et note le à l 'e n d r o i t  in d iq ué. Voici un e x e m p l e :

D a n s  c e t  e x e m p le  
l 'é l è v e  a in d iq u é  
p a r  un c r o c h e t  
q u 'i l  a o b te n u

d e s  b o n n e s  r é p o n s e s  
a u x  e x r c i c e s  1 e t  1 5  
Il a é c r i t  2 / 4  
en b a s  de s a  p a g e .

( S o l u t i o n s  d e s  e x e r c i c e s  1 , 1 0 , 1 5  e t  2 2 )

R e g l e :

(  1 )  4 3 2 , 3  + 0 , 1 2  =  4 3 2 , 4 2  R é p : 

( 1 0 )  ..............................................................................  R é p :

( 1 5 )  .................................................................................. R é p :

( 2 2 )  .................................................................................. R é p :

4 3 2 , 4 | □

□

□

□

1

1

I 1

^ B O N N E S  R E P O N S E S  : 2 / 4  '
v X n o m b re  t o t a l  de c r o c h e t s )  >

( S o l u t i o n s  d e s  e x e r c i c e s  1 , 1 0 , 1 5  e t  22)

(  1 )  4 3 2 , 3  ♦ 0 , 1 2 -  4 3 2 , 4 2  R é p  : | 4 3 2 ,4 | □

( 1 0 )
..................  R e P  1 1 □

( 1 5 )  ............. R « P : 1 1 □

( 2 2 ) .....................................R * P ; 1 1 □

B O N N E S  R E P O N S E S  / 4
[ n o m b r e  t o t a l  de c r o c h e t s ) _______

________________  G R O U P E : ______
l e t t r e s  m o u lé e s )

( c o n s i g n e  p o u r  u t i l i s e r  l e  s o l u t i o n n a i r e
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S o l u t i o n s  d e s  e x e r c i c e s  1 , 1 0 ,  1 5  e t  2 2

P o u r  r e d d i t i o n  e t  l e  s o u s t r a c t i o n  des n o m b r e s  a p p r o x i m a t i f s  le r é s u lta t  
doit ê t r e  aussi p ré c is  que le n o m b r e  l e  m o i n s  p r é c i s  u til is é  dans l ’o p é r a tio n

( 1 ) 1 4 3 2 . 3 ;  +  0 , 1 2  s  4 3 2 , 4 * Rép

le  m o in s  
p r é c i s

ô  un d i x i è m e  .............. r é p . o  u n  d i x iè m e

□
( 1 0 )  2 3 , 4 6 7  —  Î 0 . 1 5 ;«..••4..... s 2 3 , 3 1 * Rép : 2 3 , 3 2 I f

le  m o in s :
p r é c i s
à u n  c e n t iè m e  ■ r é p .o  u n  c e n t iè m e  j 7  > 5 . . .. o n a r r o n d i t  j

( 1 5 ) 1 1 2 , 4 0 8  +  1 2 , 5 3  j 1 1 4 , 9 3 k  Rép:

le  m o in s  
p r é c i s

o  u n  c e n t iè m e  r é p .o  un c e n t iè m e 8  > 5  •••• o n  a r r o n d i t

( 2 2 )  2 3 , 4 2 2  —  j 7 , 3 ] 1 6 , 1 ' 2 &  Rép
le  m o in s  j
p r é c i s
à u n  d i x i è m e - r é p .  o u n  d ixiè m e s

□

□

□
N O M B R E  D E  B O N N E S  R E P O N S E S

( «  n o m b r e  total de c r o c h e t s )

Si tu as 4 / 4  va à la page 
su iv a n te , sinon fais  
l 'EXERCICE 1 a i-d essous .

EXERCICE 1

8 ) 1 , 3 2  + 4 1 , 2 5 8  = 4 2 , 5 7 8  

c )  4 2  *  1 , 2  -  4 3 , 2  _______

b )  9 , 4 5 2  -  7 , 0 2  = 2 , 4 3 2

d)  1 2 3 , 1  -  1 1 , 7 2 6  -  1 1 1 , 3 7 4 .

( v é r i f i e  tes réponses avec le s o l u t io n n a ir e  de l ' E X E R C I C E  1 page A 3 - 1 2 )
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S o l u t i o n s  d e s  e x e r c i c e s  3 , 5 , 1 6  e t  2 5

P o u r  l e  m u l t i p l i c a t i o n  e t  l a  d i v i s i o n  des n o m b r e s  a p p r o x i m a t i f s ,  le r é 
s u lta t  c o n tie n t a uta n t de c h i f f r e s  s i g n i f i c a t i f s  que le f a c te u r  qui en c o n tie nt le m o in s

( 3 )  1 9 , 1 2 6  *  ¡ 3 , 5 1 1 *  R ép:
V.. . ;

le  m o in s  d e  c h i f  .s i g n i f  

3  c h i f  .s i g n i f ........  r é p  a v e c  3  c h i f .s i g n i f .i

6 7 , 1

( 5 )  1 3 7 , 1 9 6 2 8  - r  | 3 0 , 0 5 ;  s 4 , 5 6 5 S

le  m o in s  de c h i f  .s i g n i f  

4  c h i f  .s i g n i f ...... r é p  a v e c  4  c h i f  s i g n i f . . 6  > 5 l.............JOn a r r o n d i t

( 1 6 )  j 3 , 2 V ]  X  1 5 , 3 8  s  f 9 , 3

1» m o in s  de  c h i f  .s i g n i f  

3  c h i f  .s i g n i f ....... r é p .a v e c  3  c h i f  .s i g n i f ..

R é p :

.6  > 5  .................. O n  a r r o n d i t

( 2 5 )  9 2 , 5 2 7 0 2  +  j i H i * 6 , 562*, Rép

la  m o in s  d e  c h i f  s i g n i f

3  c h i f  s i g n i f .............r é p  a v e c  3  c h i f  .s i g n i f ..

6 , 5 6

□

□

□

□

N O M B R E  D E  B O N N E S  R E P O N S E S
( = n o m b r e  total de c r o c h e t s )

/4
Si tu as 4 / 4  va à la p igr  
suivante ,  sinon fa is  
l ‘EXERCICE 2 c i-ëesso u s

EXERCICE 2

e ) 3 0 , 4 1 3  X  2 , 2 1 - 6 7 , 2 1 2 7 3 ----------------------- b ) 2 , 0 9 2 5  + 1 , 5  = 1 , 3 9 5 ---------

c ) 8 , 2 7 5  X 7 , 1 4  = 5 9 , 0  8 3 5  ____________  d ) 4 6 , 0 1 4  6 + 1 0 , 6 =  4 , 3 4  1 -

( v é r i f i e  tes réponses avec le s o lu t io n n a ir e  de l ' E X E R C I C E  2 page A 3 - 1 2  )
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S o l u t i o n s  d e s  e x e r c i c e s  4 , 1  2 , 1  7  e t  2 7

E n  m u l t i p l i c a t i o n  ou d i v i s i o n , l e  r é s u l t a t  doit  a v o i r  aut ant  de c h i f f r e s  s i g n i f i c a t i f s  
que le f a c t e u r  qui en co n ti ent  le m oi n s.  Dans cette section d 'e x er c ic e s i l  f o u t  

r e s p e c t e r  l ' o r d r e  d e  g r o n d e u r  d u  r é s u l t a t

( 4 )  5 2 , 4  X  j 3 , n  =

1» moins de chif.signif 
2chif. signif... rép avec 2 chif.signif ...i

Il faut écrire 160 pour 
conserver l'ordre de 
grandeur de 162,44.

( 1 2 )  4 9 3 , 7 6  - H  3 , 2
: m m Rép:

le moins de chif.signif 
2chif. signif..rép avec 2 chif .signif Il faut écrire 150 pour 

conserver l'ordre de 
grandeur de 154 3'

( 1 7 )  ¡ 2 , 6 1 ¡  X 2 1 2 3 , 8 4 1  =

le moins de chif .signif
3chif. signif.... rép avec 3 chif.signif

Il faut écrire 5540 pour* 
conserver l'ordre de 
grandeur de 5543,225

( 2 7 )  3 3 0 2 , 9  - r  ! ¿ , 5  ) 1 3

le moins de chif.signif 
2chif. signif.... rép avec 2 chif.signif -i

□

□

□

□

N O M B R E  D E  B O N N E S  R E P O N S E S
( « n o m b r e  total de c r o c h e t s )

/4

Il faut écrire \ 300 pour 
conserver l'ordre de 
grandeur de 1321,16

Si tu as 4 / 4 va « la page 
suivant« , sinon fais  

l 'EXERCICE 3 c i-dessou s

EXERCICE 3
a ) 7 , 7 4 X  4 2 1 , 7 4 6  7 7  = 3 2 6 4 , 3 2

c ) 1 7 2 , 4 8 6  4  X  3 , 2  = 5 5 1 , 9 5 6  4 8

b) 4 2 3 , 6  +  3 , 2  = 1 3 2 , 3 7 5 -

d ) 5 8 2 , 6  + 2 , 5 =  2 3 3 , 0 4
( v é r i f i e  tes réponses avec le s o l u t io n n a ir e  de l ’ E X E R C I C E  3 page A 3 - 1  2 )



S o l u t i o n s d e s  e x e r c i c e s  6 , 1 1 , 1 8

________________ 67_____________
N

e t  2 ^

Dans le cas de c e r t a i n e s  m u l t i p l i c a t i o n s  ou d i v i s i o n s ,  le réponse peut se t e r m i n e r  
par des z é r o s  " 0 "  en p os i ti on décimale ( c a r  i l s  sont s i g n i f i c a t i f s ) ,  a f i n  de 
c o n s e r v e r  a u t a n t  de c h i f f r e s  s i g n i f i c a t i f s  que le f a c t e u r  qui en cont ie nt  le m oi ns .

( 6 )  ¡ 2 , 5 5 5 ;  X;5 , 4 8 [ i = ] 4 , 0 0 * 9 5 ^

m ê m e  nombre de chif.signif.
4 chif.signif..... rép.avec 4 chif.signif. les zéros »près 14 

sont nécessaire pour 
«voir 4 chif.signif.

( 1  1 )  5 7 , 5 5  T -  ! 1 2 , 5 i 4 , 6 0 4 v  Rép:

le moins de chif.signif.
3 chif.signif.....rép.avec 3 chif.signif

le iéro «près 4,6 *st 
nécessaire pour avoir 
3 chif.signif.

(18) ¡ 4 , 9 5  ! x 2 , 4 2 4 3  ■ 1>2 , Ç ' & & B 8 5 Rép: 1 2 , 0 □
le moins de chif.signif.

3 chif.signif.....rép.avec 3 chif.signif. -i

le zéro après 12 est 
nécessare pour avoir 
3 chif.signif.

(23) 4 9 , 0 9 8  -i- ¡ 2 , 4 § |  = ¿ 2 , 2 * Rép: 2 0 , 0 □
le moins de chif .signif

3 chif.signif.....rép .avec 3 chif.signif.

□

N O M B R E  D E  B O N N E S  R E P O N S E S
( = n o m b r e  total  de c r o c h e t s )

le zéro après 20 est 
nécessare pour avoir 
3 chif.signif.

Si tu «s 4 / 4  v* i 1« page 
su ivante , sinon fais  
l 'EXERCICE 4 e i-dessou s

EXERCICE 4

8 ) 2 , 4 2 4 3  X  1 6 , 5  = 4 0 , 0 0 0  9 5

c ) 8 , 2 6 5  X  8 , 4 7  = 7 0 , 0 0 4  5 5 _

. b )  3 0 0 , 3 1 0  0 1  + 1 0 , 0 1  = 3 0 , 0 0 1

d )  8 7 , 5 5  + 1 2 , 5  = 7 , 0 0 4
( v é r i f i e  tes rép ons es avec le s o l u t io n n a ir e  de l ' E X E R C I C E  4  page A 3 -  1 2 )
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------------------------------------- \
S o l u t i o n s  d e s  e x e r c i c e s  2 , 9 , 2 1  e t  2 8

V------------------------------------------ — J

Dans ce t y p e  d ' e x e r c i ce s  il f a ut  o j o u t e r  d e s  z é r o s  e n  p o s i t i o n  d é c i m o l e
p o u r  o b t e n i r  le même n o m b r e  de c h i f f r e s  s i g n i f i c a t i f s  que le f ac te u r  qui en c o n 
t i e n t  le m oi n s .

( 2 )  ¿ 3 , 7 5 ;  - r  h 2 , 5 |  * Rép: 0 , 3 0 0 □
m ê m e  n o m b r e  de c h i f .s i g n i f . ■

3  c h i f .s i g n i f ............ r é p  « v e c  3  c h i f .s i g n i f

< 9 > | o , 5 g; X | o ; Ï 6l = 0 , 0 8 /

1 »  m ê m e  n o m b r e  d e  c h i f .s i g n i f .
2  c h i f  .s i g n i f ............ r é p  a v e c  2  c h i f .s i g n i f

( 2 1  )  i 0 , 0 6 9 !  -i- 1 3 , 8  s

le  m o in s  d e  c h i f .s i g n i f .
2  c h i f  .s i g n i f ............ r é p  a v e c  2  c h i f .s i g n i f .

( 2 8 )  ¡ 2 , 5 0 ;  X | 0 , 0 8 4 0 ;  s

le  m ê m e  n o m b r e  d e  c h i f .s i g n i f .
3 c h i f .s i g n i f ............ r é p  « v e c  3  c h i f .s i g n i f .

0,3 p o u r  «Y0ir3 c h if. s i g n if

Rép:

Il f « u t  « j o u t e r  un z é r o  « p r è s  
0 , 0 8  p o u r  « v o i r  2  c h i f  s i g n i f

0 , 0 0 5 /

Il f « u t  « j o u t e r  u n  z é r o  « p r è s  
0 , 0 0 5  p o u r  « v o i r  2  c h if. s ig n if ;

□

□
□

N O M B R E  D E  B O N N E S  R E P O N S E S
( = n o m b r e  total de c r o c h e t s )

Il f « u t  « j o u t e r  u n  z é r o  « p r è s
0 , 2 1  p o u r  « v o i r  3  c h if. s i g n i f

Si tu as 4 / 4  va à la page 
su ivante , sinon fais

l'EXERCICE 5 c i-dessou s

EXERCICE S

a )  0 , 7 5 0  + 1 , 5  -  0 , 5 b )  0 , 4 0  X  0 , 5 0  = 0 , 2

c ) 0 , 8 7 5  -  1 2 , 5  = 0 , 0 7 d )  n 0 2 5  X  n 1 6  = 0 0 0 4
( v é r i f i e  tes réponses avec le s o l u t i o n n a i r e  de l ' E X E R C I C E  5 page A 3 -  1 3 )
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S o l u t i o n s  d e s  e x e r c i c e s  7 , 1 3 , 1 9  e t  2 4

A3- 10

La puissance ou la r aci ne d' un  n o m b r e  a p p r o x i m a t i f  cont ie nt  autant de c h i f f r e s  
s i g n i f i c a t i f s  que ce n o m b r e

( 7 )  ( 4 , 6 2 )  s 2 1 , 3 4 4 4 Rep 21,3

3 c h i f .s i g n i f ......r é p .a v e c  3 c h i f .s i g n i f ..........

( 1 3 )  V l  6 , 1  =  4 , 0 1 ^ 8 5 5 -  R e p : 4 , 0 1

3 c h i f .s i g n i f .............r é p  a v e c  3 c h i f .s > g m f ...

( 1 9 )  ( 1 2 , 1 ) 2  -  R e p :

3chif.sigmf... rép.ivec 3chif.s>gnii... !

(  2 4 )  V 1 4 4 , 5 6  s  \2,0 2 3 $ V Ü &  R e p :

1 4 6

1 2 , 0 2 3

□

□
S c h i f .s i g n i f .............r « p . * v e c 5  c h i f .s i g n i f

N O M B R E  D E  B O N N E S  R E P O N S E S
( = n o m b r e  total de c r o c h e t s )

Si tu as 4 / 4  va à 1« page 
su ivante , sinon fais

KEXERCICE 6 c i-dessous

E X E R C I C E  6

» )  ( 2 , 7 1  }2 7 , 3 4 4 1 b ) V ^ 4 ^ 2 1  = f i , 0 1 3  1 1 4

c )  ( 2 , 1 ) 2 4  a 1 d ) V s , 3  = 2 , 3 0 2  1 7 ? .
( v é r i f i e  tes réponses avec le s o l u t i o n n s i r e  de l ' E X E R C I C E  6 page A 3 -  1 3 )
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^Solution» de» exercices8,1 4,,20  et 26^

E n  m u l t i p l i e n t  ou en d i v i s e n t  un n o m b r e  a p p r o x i m a t i f  par  un n o m b r e  e x a c t , l e  r é s ul t a t  
a aut ant  de c h i f f r e s  s i g n i f i c a t i f s  que le n o m b r e  a p p r o x i m a t i f . ( on i g n o r e  le n o m b r e  exact )

( 8 )  X ! 65,2^ 1 2 2 ,4 *  Rép ;

n o m b r e  e x a c t  4  c h i f .  s i g n i f .

r é p . a v e c  4  c h i f  .s i g n i f .

< 1 4 )  h 4 6 , 3 2 -r Cl 3 ' =

5  c h i f .  s i g n i f .  n o m b r e  e x a c t  
r é p . a v e c  5  c h i f  s i g n i f ......................................................

J 2 , 2 5 S S M  R é p :

□
□

( 2 ° )  1 7 , 4 3  j X ( 4  )  k  2 9 , 7 \  Rép

3 c h i f .  s i g n i f .  n o m b r e  e x a c t ,  

r é p . a v e c  3 c h i f .s i g n i f ....................................................

2 9 , 7

< 2 6 )  [ j & i / z j  4 . ( e )  7 , 7 1 . 2 5 s  R é p :

3  c h i f .  s i g n i f .  n o m b r e  e x a c t

r t p .  a v e c  3  c h i f  .s i g n i f . ...................................................................................

7 , 7 1 □
N O M B R E  D E  B O N N E S  R E P O N S E S

( = n o m b r e  total de c r o c h e t s )
/4

S! tu as 4 / 4  lève la 
main pour dire que tu as

fin i,  sinon fais 

l'EXERCICE 7 ci-dessous

EXERCICE 7

a )  le double d'une distance de 5 , 7 7 7  m .  b ) l e  q u a r t  d'une l on gu e u r  de 7 8 , 4 6  k m
2  X  5 , 7 7 7  = 1 1 , 5 5 4  ________  7 8 , 4 6  + 4  *  1 9 , 6 1 5 -------------------

c ) l e  c i nq ui è m e d ’ une l o n g u e u r e  de 5 7 , 3 2  c m  d )  le t r i p l e  d'une distance d *  6 R 9 , 2 7  m 
5 7 , 3 2  *  5  = 1 1 , 4 6 4  ________  6 8 9 , 2 7  X  3 = 2  0 6 7 , 8 1 --------------

( v é r i f i e  tes réponses avec le s o lu t io n n a ir e  de l ' E X E R C I C E  7 page A3-1 3 )
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A3 - 12

SOLUTIONNAIRE DES EXERCICES ADDITIONNELS

A  la fin du solutionnaire de chacun des exrcices, n'oublie pas de mettre le total de 
tes bonnes réponses sur 4  à l ’endroit Indiqué / 4
S o lu t io n n a ir e  de VEXERCICE 1 n»mbr« kMuws rép«is«s

a) 4 2 , 5 8
b ) 2 , 4 3
c ) 4 3
d ) 1 1 1 , 4

/4
R e t o u r n e  à  l e  page A 3 - 6  e t  c o n t in u e  de c o r r i g e r  to n  t e s t

S o lu t io n n a ir e  de 1 E X E R C I C E  2 N e a fc r«  d*  be— s ré p e e s e s
a) 6 7 ,2
b ) 1 ,4
c) 59,9
d) 4 ,34

/ A
R e t o u r n e  è l a  p age  A 3 - 7  e t  c o n t in u e  de c o r r i g e r  to n  te s t

Solutionnaire de 1 E X E R C I C E  3 N w n b r t  d•  t o o o t s  r é p M M s
a) 3260
b ) 130
c) 550
d) 230

/ A
R e t o u r n e  è l a  page A 3 - 8  e t  c o n t in u e  de c o r r i g e r  to n  te s t

S o lu t io n n a ir e  de l‘EXERCICE4 N»wfcr§ à• tm w riponsn

a) 4 0 , 0
b ) 3 0 , 0 0
c) 7 0 , 0
d) 7 , 0 0

/4
R e t o u r n e  è  l a  page A 3 - 9  e t c o n t in u e  de c o r r i g e r  to n  te s t
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A3- 13

S o iu t io n n a ir e  de l'EXERCICE 5 Mombr» à* bonnes réponses

a) 0,50
b) 0,20
c) 0 ,0700
d) 0,0040

/A
Retourne è la page A3-10 et continue de corriger ton test

S o lu t io n n a ir e  de 1EXERCICE6 nombre à• bonnet réoenses
a) 7 , 3 4
b) 8 , 01 3
c) 4 ,4
(1)2,3

/A
Retourne è la page A3-11 et continue de corriger ton test

S o lu t io n n a ir e  de l’EXERCICE 7 Membre éo bonnes réponses

a) 1 1 , 55
b) 19,62
c) 1 1 , 46
d) 2067,8

/A

Lève la nain dès que tu as fini. Merci.



A P P E N D I C E  G  

P O S T - T E S T



M O M : _____________________ ____
(en lettres moulées)

G R O U P E :

94

POST-TEST

P o u r  tous les p ro b lè m e s  de ce t e s t ,  les ca lc u ls ont déjà été effectués 
L'usage de le c a lc u l a t r i c e  n'est donc pas re q u is e .

A  chaque n u m é r o ,  i l  s 'a g it  de r é c r i r e  le r é s u lt a t  de l 'o p é r a t i o n  en te n ant 
c om pte d e s  c h i f f r e s  s i g n i f i c a t i f s  ou du d e g r é  d e  p r é c i s i o n  et en
a r r o n d is s a n t  s' i l  g a l i eu.

Il est i m p o r t a n t  que t u  é c r i v e s  tes réponses à l 'e n d r o i t  r é s e r v é  à cet e ffe t .  

E X E M P L E :  3 , 1 2  +  1 4 , 1  -  1 7 , 2 2  1 7 ' ? .

Bonne chance.

( 1 ) 6 1 2 , 3  +  0 , 4 1  = 6 1 ? , 7 1  . , „

( 2 ) 1 , 3 2  -  1 , 6 5  = 0 , 8

( 3 ) 3 , 2 7  x  1 6 , 4 7  = 5 3 , 6 9 3  4

( 4 ) 4 1  1 , 8  x  3 , 5  = 1 4 4 1 , 3

( 5 ) 6 8 , 4 2 1  4 6  -  2 1 , 0 8  = 3 , 2 4 5  8 . . . .

( 6 ) 5 , 3 8 1  x  3 , 1 6  = 1 7 , 0 0 3  9 6

( 7 ) ( 6 , 6 2 ) 2 *  4 3 , 8 2 4  4

( 8 ) Le t r i p l e  d ’ une lo n g u e u r  a p p r o x i m a t i v e  de 7 2 , 1  4 c m

3 x  7 ? , 1 4  = 2 1 6 , 4 ?

( 9 ) 0 , 6 0  x  0 , 1 5  = 0 , 0 9

( 1 0 ) 6 5 , 8 4 7  -  0 , 6 1  = 6 5 , 2 3 7

( 1 1 ) 5 8 , 2 7 5  4  -  1 6 , 6 5  = 3 , 5 0 0  0 ? 4

( 1 2 )  1 3 8 4 , 7  -  5 , 3  = 2 6 1 , 2 6  --------------------

( 1 3 )  7 l  9 , 3  = 4 , 3 9 3  1 7  __________

( 1 4 )  l e  o n z iè m e  d 'un e  lo n g u e u r  a p p r o x i m a t i v e  de 1 5 6 , 8 1  m
1 5 6 , 8 1  -r 1 1  = 1 4 , 2 5 5  4 5  --------------------

( c o n t i n u e  à  l e  p e g e  s u i v o n t e )
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( 1 5 )  1 7 2 , 2 0 8  +  3 , 1 2  = 1 7 5 , 3 2 8  --------------------

( 1 6 )  4 , 7 8 1  x  1 3 , 1 4 6  -  6 2 , 8 5 1  0 2 6  --------------------

( 1 7 )  5 , 9  x  4 1 3 , 1  -  2 4 3 7 , 2 9  --------------------

( 1 8 )  4 , 4 5 9 4  x  3 , 1 4  «  1 4 , 0 0 2  5 1 6  __________

( 1 9 )  ( 1 3 , 2 ) 2  m 1 7 4 , 2 4  _____________

(  2 0 )  Lc q u a d r u p l e  d une l o n g u e u r  a p p r o x i m a t i v e  de 6 , 2 3  m 
6 , 2 3  X 4  = 2 4 , 9 2  ___________

( 2 1 )  0 , 0 7 5  -  1 2 , 5  »  0 , 0 0 6  ---------------------

( 2 2 )  3 9 , 6 2 2  -  7 , 2  = 3 2 , 4 2 2  __________

( 2 3 )  2 1 , 9 6 2  -i- 1 , 2 2  «  1 8 , 0 0 1  6 --------------------

( 2 4 )  7 1 4 5 , 2 8  «  1 2 , 0 5 3  2 1 5  --------------------

( 2 5 )  2 1 1 , 4 5 2  9 - f  6 , 5 4  = 3 2 , 3 3 2  2 5  --------------------

( 2 6 )  Le s e p t i èm e d' une l o n g u e u r  a p p r o x i m a t i v e  de 5 4 , 7  c m
5 4 , 7  -  7  = 7 , 8 1 4  2 8  --------------------

( 2 7 )  5 6 1 3 , 9  - f  1 , 3 2  = 4 2 5 2 , 9 5 4 5 -------------------

( 2 8 )  4 , 4 0  x  0 , 0 2 5 0  = 0 , 1 1  --------------------

( L è v e  la mala iis q u e  t a  as f i a i .  M e r c i . )






