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Résumé

Cette recherche a exploré 1'efficacité de trois modalités de feedback ( 1)BR, 2)BR + expl.
et 3)BR + expl. + reméd.) en tant que correctifs et a étudié 1'interaction entre le degré
d'internalité et ces modalités. Les résultats de cette recherche indiquent que la 3iéme modalité de
feedback s'est avérée significativement supérieure au feedback “"bonnes réponses”. Au niveau des
scores totaux au post-test, 1'analyse de la covariance révele un effet principal significatif
provenant de la modalité de feedback mais les comparaisons multiples indiquent que le feedback
bonnes réponses se distingue de chacune des deux autres modalités de feedback. Ceci améne a
constater que, dans le cas des opérations avec nombres approximatifs, les exercices additionnels
n‘'ont pas présenté d'efficacité corrective supérieure & celle du feedback explicatif ce qui indique
que dans certains cas, le feedback a lui seul peut étre qualifié de correctif au méme titre que des
exercices de remédiation. Quant & I'interaction elle s'est révélée non significative.



Résumé

L'objectif général de cette recherche était d'évaluer 1'efficacité de trois modalités de
feedback (( 1)bonnes réponses+régles, (2)bonnes réponses +régles + explications, (3)bonnes
réponses + regles + explications + exercices de remédiation). Le cadre méthodologique de cette
recherche se limitait & I'exploration de démarches ponctuelles d'autocorrection, pour se
rapprocher davantage de 1'esprit du travail autonome. Certaines dimensions du feedback ont été
fixées, compte tenu des limites imposées par le caractére “papier-crayon” du matériel a
développer. A la suite des analyses de quelques études reliées su sujet , on & pu formuler les
hypothéses de recherche. Ces hypothéses prévoyaient que d'une part, les trois modalités de
feedback auraient un effet correctif, et d'autre part, selon une perspective de recherche en
interaction “aptitude x traitement”, une interaction significative serait obtenue entre le degré
d'internalité (locus of control) et la valeur informative du feedback et du feedbavk suivi de
remédiation. Ces hypotheses stipulaient en outre, que le feedback informatif structuré devrait
étre aussi efficace du point de vue correctif pédagogique que la remediation.

Une expérimentation impliquant trois modalités de feedback, fut menée dans six classes de
secondaire 111 . Les cent soixante (160) éléves qui ont participé & 1'expérience furent répartis
en trois groupes. On a assigné une modalité de feedback par groupe. Tous les éléves furent requis
de répondre au questionnaire sur le degré d'internalité, au test des prérequis, au prétest et au
post-test. Le prétest et le post-test étaient deux épreuves équivalentes administrées a trois jours
d'intervalle. Le domaine retenu pour I'exploration de cette démarche autocorrective est celui des
opérations arithmétiques sur des nombres approximatifs.

L'analyse des résultats obtenus a ces différentes épreuves a permis de constater une
différence significative entre les {rois modalités de feedback. C'est ainsi que le feedback “bonnes
réponses” s'est avéré différent des deux autres alors qu'fl n'y a pas eu de différence significative
entre le feedback “bonnes réponses + explications” et le feedback “"bonnes réponses +explications
+remédiation”. Certaines lacunes méthodologiques n'ont toutefois pas permis d'observer des
comportements différents selon les types d'éléves puisque 1'interaction entre le degré d'internalité
et les modalités de feedback s'est averée non significative. Dans I'ensemble, ces résultats nous
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ameneraient & conclure a V'existence d'une différence entre le premier et le dernier feedback et
que les exercices additionnels ajoutent peu au feedback avec explications.

Gérard SCALLON Directeur de thése Aziza CHBANI
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INTRODUCTION

Au cours des deux derniéres décennies, 1a pédagogie de maitrise s'est accaparée la plus
grande partie des conceptions de 1'apprentissage. Amener tous les éléves & la maitrise des objectifs
pédagogiques semble étre une des meilleurs solutions & 1'echec scolaire. Déja Carroll (1963)
constate que certains éléves maitrisent une matiére en peu de temps alors que d'autres sont plus
lents. Cependant i1 indique que 1a plupart des éléves deviennent fort semblables dans leur aplitude
a apprendre, leur rythme d'apprentissage et leur volonté de continuer les apprentissages, si on
les place dans des conditions d'apprentissages favorables. D'autres chercheurs se sont interessés a
cette pédagogie (Bloom 1968, De Landsheere 1971, Birzéa 1982 ) et ont vu qu'il est nécessaire
d'établir des stratégies ou des modalités d'évaluation qui appuieraient cette conception de
1'apprentissage. L'évaluation formative est une composante de cette conception de 1'apprentissage.
L' objectif poursuivi est de fournir & 1'étudiant de 1'information sur le(s) point(s) précis du
contenu ou i1 a rencontré une difficulté dans son apprentissage. Un diagnastic temporaire est alors
posé , et une prescription pédagogique peut étre immédiatement appliquée.

La présente étude s'inscrit dans le cadre de 1'évaluation formative. L'auto-correction sera
particulierement étudiée ainsi qu'une de ses dimensions principales: le feedback. Cette recheche a
pour but d'étudier 1'efficacité de certaines modalités de feedback (suivi ou non de remédiation) sur
le rendement a un test. Selon 1'avis de plusieurs chercheurs, le rendement & une tache est
modifiable si 1'éléve est informé de la valeur des ses performances et si des mesures correctives
sont immédiatement prises au cours de la tdche. Cependant , dans 1a littérature peu de recherches
ont été faites concernant le feedback et les procédures de correction. Bloom ( 1979) avancait que
la présence ou 1'abscence de feedback et de procédures de correction exerce un effet détérminant
sur le rendement de deux groupes comperables d'éléves. D'eprés plusieurs auteurs, ( Magsud
(1983), Sanders et Yeany (1981) etc.), le degré d'internalité est I'une des caractéristiques
personnelles qui peut influencer le rendement scolaire. L'interaction entre le degré d'internalité
et des modalités de feedback devenait donc un objet d'étude dens la présente recherche.

Nous reviendrons au cours du ler chapitre de ce compte rendu pour rendre plus clairs ces
notions de feedback et de degré d'internalité. Une analyse de la littérature associée & ce sujet, &
permis de préciser les modalités de feedback utilisées. Cette recherche s'appuie surtout sur les
travaux de Yeany et collaborateurs (1976,1979,1980,1981,1983) qui s'inscrivent en
diagnostic pédagogique, le deuxiéme chapitre en fail foi; tandis que la position du probléme selon
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toutes ses facettes fait 1'objet du ler chapitre. Le contenu choisi fut les opérations sur les
nombres approximatifs car selon les enseignants interrogés & ce sujet, les éleves ont d'énormes
difficultés d'apprentissages dans ce domaine.

Le 3iéme chapitre énumere toutes les actions entreprises pour répondre a notre principale
question de recherche: est ce que les modalités de feedback utilisées sont des correctifs en sof et
pour quels éléves (ceux qui ont un haut degré d'internalité ou ceux qui en ont un faible)?. Le
4iéme chapitreprésente 1'analyse et 1'interprétation des résultats obtenus. Le dernier chapitre
expose la conclusion de cette thése et suggére quelques pistes de recherche.



CHAPITRE 1
POSITION DU PROBLEME



Depuis nombre d'années, les responsables de 1'éducation se sont posé la question: comment
ameliorer les apprentissages des éleves et de ce fait, diminuer les échecs? Plusieurs méthodes ou
stratégies ont élé utilisées pour améliorer 1a connaissance, la compréhension el 1a rétention dans
une matiére donnée.

Cest dans le cadre de ces préocupations que Bloom (1968) a fondé une démarche
pédagogique désignée sous 1'appelation de “Mastery Learning” . De Landsheere ( 1971) a traduit ce
terme per “pédagogie de maitrise” puis Birzéa (1982) par “pédagogie du succes”. Selon ces
théoriciens, la pédagogie de maitrise devrait permetire de rentabiliser au maximum
1'enseignement par 1a généralisation du succes scolaire. Block et Anderson (1975, p. 1) ont ainsf

défini ce type de pédagogie:

“La pédagogie de la maitrise est une philosophie de I'enseignement . Elle prétend
que dans les conditions dinstruction appropriées, presque tous les éléves peuvent et
apprennent bien la plupart de ce quon leur enseigne.” ( Traduit par Birzéa ).

Pour atteindre ce but, i1 fut nécessaire de mettre en place des procédures d'évaluation qui
permettraient de rencontrer les exigences de la pédagogie de 1a maitrise. L'évaluation formative
est apparue comme étant une condition indispensable de cette pédagogie. G. Scallon (1980, p. 6)
définit 1'évaluation formative comme étant un type d'évalustion centré sur un ensemble de
décisions pouvant affecter la progression de chaque étudiant dans une démarche d'apprentissage.

D'autre part 1'évaluation formative se donne comme objectif principal d'informer 1'étudiant
des difficultés rencontrées en cours de progression vers 1'atteinte d'un ou plusieurs objectifs.
Cette information en relour s'apparente a ce qui a élé désigné par le terme “feedback" dans
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plusieurs ouvrages ( Kulhavy 1977 et Provencher 1985). Ce caractére essentiel de 1'évaluation
formative a été mis en évidence par De Landsheere (1971):

"Quoi quil en soit I'évaluation formative a pour seul et unique but de reconnaitre ou
et en quoi un éléve éprouve une difficulté et de l'en informer. Dans le contexte de
I'évaluation formative, I'évaluation ne se traduit pas en note, ou en scores. Il s'agit dun
feedback pour I'éléve et pour le maitre.” (p. 219)

De Landsheere ajoute que, en raison de sa nature diagnostique, “1'évaluation formative
appelle I'action corrective sans laquelle il n'existe d'ailleurs pas de véritable enseignement”
(p. 219). L'évaluation formative revét donc un caractére & la fois régulateur et diagnostique car
8 chaque étape 1'éléve sait ce qu'il n'a pas maitrisé et on lui suggére des activités pour y remédier.
G. Scallon (1981, p. 156) souligne ce cfité de régulation de 1'évaluation formative puisque selon
lui, les fonctions essentielles de 1'évaluation formative sont la rétroaction et la prescription de
correctifs.

Dans le cadre de 1'évaluation formative, plusieurs chercheurs ont exploré I'utilisation des
correctifs qui peuvent étre donnés aprés un test diagnostique. Block et Anderson(1975) ont
identifié onze stratégies de correctifs pédagogiques divisées en deux catégories : Les correctifs
individuels et les correctifs collectifs:

- les correctifs individuels : Manuels différents (i1 s'agit d'étudier & nouveau certains
chapitres ou paragraphes d'autres manuels que celui utilisé au départ), cahiers
d'exercices, fiches mobiles, récompenses symboliques, enseignement programmé, et
monitorat.

- les correctifs collectifs : Groupes restreints, reprise de 1'enseignement initial, moyens
audio-visuels, jeux didactiques, et exercices a connotation affective.

Torshen ( 1969 et1977) suggere une réguletion spécifique & chaque situation rencontrée.
Pour cela 11 prévoit trois types de prescriptions: la répétition ,  1'sjustement et
l'enrichissement. Feedback et remédiation apparaissent donc comme étant les conséquences de la
pratique de 1'évaluation formative. Cependant les études portant sur 1'information qui doit étre
accordée au feedback dans le processus de remédiation, sont plutot rares.

Bloom, Madaus et Hastings ( 1971) ont situé le feedback au centre de 1'évaluation formative
puisque celui-ci fournit & I'éléve 1'information nécessaire lui permetiant de passer & une sutre
étape de son cheminement ou bien d'entreprendre la remédiation adéquate pour atteindre un
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objectif pédogogique. Selon Kulhavy( 1977) le feedback apporte I'information qui permet & 1'éléve
de savoir si sa réponse est vraie ou fausse. Plus récemment Provencher(1985S) a fait une
recension des écrits sur le “feedback correctif” et sur les facteurs qui 1'influencent. Ces
facteurs sont soit internes (1iés a 1a configuration du feedback, a la forme et & la richesse de
1'information) soit externes (délai, bénéficiaire, mode de communication, et caractéristiques de
1'auteur du feedback) . Ces derniers sont des facteurs 1iés particuliérement au mode d'application
du feedback.

En fait, le feedback peut étre traité sous plusieurs aspects. Les auteurs, dépendamment de
leur champ d'action, se sont intéressés & ce probléme, soit en tant qu'étape qui précéderait la
remédiation donnée sous forme d'exercices additionnels (Blum(1979); Long, Okey et Yeany
(1978)), soiten liant le feedback aux caractéristiques personnelles des éléves par exemple : le
degreé d'internalité d'un individu ( “locus of control™) (Horak et Slobodzian ( 1980 ); Yeany, Dost
et Mattews (1980); (Sherris et Butler Kahle (1984)), ou le concept de soi (“self-
concept”) ( Jacka 1983) ou autres.

D'aprés une meta-analyse faite par Yeany et Miller (1983), il epperait plausible qu'un
feedback & lui seul ( sans remédiation ) ait 1'effet d'un correctif . Pour pouvoir confirmer ou
infirmer cette hypothése, des recherches devraient vérifier, avec des tests diagnastiques, si le
fait de rendre 1'éléve conscient de ses difficultés, peut étre considéré comme un correctif en soi et
pour quelle catégorie d'éleves.

D'autre part il semblerait que pour pouvoir corriger les difficultés des éléves il faudrait un
enseignement individualisé, ce qui n'est pas le cas dans les écoles, pour l'instant.  Or, Bloom et
collaborateurs (1971-1981) , Block et Anderson ( 1975) ont situé 1'évaluation formative dans
un contexte d'enseignement collectif. Mais dans ce genre de contexte pédagogique la pratique de
1'évaluation formative peut étre trés lourde pour 1'enseignant ou I'enseignante. Si on en juge par
les témoignages recueillis au cours des expériences reliées de prés ou de loin & la pratique de
I'évaluation formative, la tache exigée peut s'avérer considérable. Cet extrait de Cardinet &
propos du projet RA.P.S.0.D.1.E. en fait foi :

“D'un c6té le plan d'études , la loi scolaire et les objectifs méme de Rapsodie parient
de déveloper chaque éléve de facon harmonieuse, en respectant son rythme de
developement propre selon une pédagogie du succés; dun autre coté, un évaluateur doit
effectuer des bilans objectifs et ne peut éviter dofficialiser certains constats d'échecs.
Le maitre oscille entre une attitude de compréhension de 1'éléve , I'amenant & se montrer
disponible et ouvert, tout prét a aider celui qui a des difficultés, et une autre attitude,
exigée de lui par linstitution scolaire ol il doit classer ses éléves, et donc juger du
résultat de leur compétition, et évaluer chacun de facon froide et objective.” (1984, p. 6)



Les voies de développement, dans ce cas, seraient de solliciter une plus grande
participation de 18 part des éléves afin de les amener a mieux diagnostiquer leurs difficultés et de
18 & s'auto-corriger. Leselbaum (1982, p.11) avance que 1'éléve en situation d'autonomie est
plus capable de décrire ses difficultés , de choisir les critéres de son évaluation et en fait de mieux
se juger.

L'idée de solliciter la participation de I'éléve & une démarche d'évaluation formative, c'est-
a-dire & I'évaluation formative des ses propres apprentissages, présente des perspectives inédites
par rapport aux pratiques traditionnelles ou le maitre est seul responsable et initiateur des
interventions d'évaluation. La participation de 1'éléve au diagnostic et/ou a la remédiation de ses
difficultés d'apprentissage s'inscrit dens une modalité particuliere de gestion de 1'évaluation
formative et les procédés a développer en rapport avec cette modalité s'appellent “procédés auto-
correctifs” ( ou “démarches auto-correctives”). Cependant la pratique de 1'auto-correction
amene a8 soulever plusieurs questions se rapportant aux capacités méme des éléves a s'auto-
corriger et aux réactions diverses qu'ils peuvent avoir & 1'égard de cette fagon de gérer leurs

apprentissages.

L'analyse des articles portant sur les interactions “aptitudes-traitement” nous permet de
croire que les carectéristiques personelles des éléves peuvent influencer leur apprentissage.
D'aprés Yeany (1980), 11 semblerait que le degré d'internalité (locus of control) joue un rdle
dans la compétence qu'a 1'éléve a comprendre le feedback et & profiter de 1a remédiation.

Rotter ( 1966) définit une personne qui & un haut degré d'internalité (une personne dite
«interne») comme celle qui s'attribue & la fois ses échecs et ses réussites et qui pense qu'elle peut
influencer ses actions futures, alors qu'une personne «externe» (personne ayant un faible degré
d'internalité) serait celle qui attribue ses échecs au manque de chance ou & des facteurs externes.
Pour ce qui est du contexte des apprentissages scolaires, Boisvert ( 1985) précise qu'un étudiant
“interne" considére qu'il peut influencer significativement ce qui lui arrive, alors qu'un
“externe” croit que ses résultats scolaires sont influencés par des forces ou par des agents
externes a lui méme (v.g. la chance, les astres). Elle prétend qu'un éléve ayant confiance en sa
propre valeur sera prét & développer une attitude de confiance favorable envers le systéme
d'évaluation scolaire.
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Dans certaines recherches, il a été observé que les éléves qui ont un haut degré d'internalité
auraient tendance & étre plus indépendants et peuvent s'accommoder d'une situation d'autonomie
(Yeany 1980). Les internes réussissent mieux quand c'est eux qui gérent leur apprentissage a
1'opposé des éléves qui ont un faible degré d'internalité, ces derniers réussissant mieux quand
c'est 1'enseignant qui gére leur opprentissage.

Dans le cadre des interrogations que 1'on peut formuler & 1'égard de la qualité de
1'information fournie & 1'éléve par des modalités de feedback, la présente étude a pour objet de
vérifier 1'efficacité d'une démarche d'auto-correction en diagnostic pédagogique et d'étudier le
comportement de 1'étudiant qui doit utiliser un feedback & un test diagnostique basé sur un contenu
complexe en mathématique. Dans une perspective de développement de matériel auto-correctif
pour favoriser la participation de 1'éléve a 1'évaluation formative de ses apprentissages, le
feedback peut varier en valeur informative, depuis la simple confirmation des bonnes réponses a
un exercice jusqu's I'inclusion d'explications additionnelles. De plus, le feedback peut étre suivi
ou non d'exercices de remeédiation.

L'objectif de cette recherche était donc de comparer 1'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 additionnnelles, suivi
d'exercices de remédiation.

et ce, en tenant compte du degré d'internalité des éleves. Les questions auxquelles cetle
recherche devait apporter des éléments de réponse sont les suivantes:

1) Le feedback “bonne réponses”, avec ou sans explications, est-il

aussi efficace que le feedback suivi d'une remédiation?

2) L'efficacité du feedback est-elle conditionnée par le degré

d'internalite des éléves?



CHAPITRE 2
REYUE DE LITTERATURE
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CHAPITRE 2
REYUE DE LITTERATURE

Cette seconde partie du présent compte rendu de recherche rapporte, le plus fidelement
possible , les écrits qui touchent de plus pres cette étude; 1a liste n'est ni exhaustive ni exclusive.
Toutefois, seuls les articles paraissant trés pertinents en regard avec le sujet ont été retenus.

Ce chapitre comporie trois divisions majeures. La premiére est consacrée sux études qui
ont exploré le feedback , suivi ou non de remédiation. La deuxieme décrit les études sur les
interactions “aptitude x traitement " mettant en relief le degré d'internalité (locus of control)
des sujets. La formulation définitive du sujet de 1'étude sous forme d'hypothéses de recherche
viendra mettre un terme a ce second chapitre.

1) Les études portant sur le feedback.

Les études qui traitent le feedback d'une maniere générale sont nombreuses. Toutefois celles
qui utilisent les modalités du feedback comme “traitement”, et qui définissent le feedback comme
étant 1'information qu'on fournit & 1'éléve pour qu'il sache si sa réponse est correcte ou incorrecte
apreés un test de rendement scolaire et de 18 & voir comment i1 peut se corriger, sont plutét rares.
D'autre part, bien que le contenu du domaine sur lequel les tests sont basés soit important et que
cette recherche utilise des tests en mathématigues ( sciences pures), il nous a semblé intéressant
de rapporter d'autres études (contenu en sciences humaines), pour avoir un plus grand éventail
sur le type de démarche utilisée et sur les facteurs qui pourraient éventuellement influencer
significativement 1es résultats en rendement scolaire.

a) Les études portant sur le feedback avec ou sans explications.

Des études portant sur la comparaison entre le feedback donnant seulement les bonnes
réponses et le feedback avec des explications supplémentaires n'existent presque pas dans la
littérature. Méme les chercheurs qui s'y sont intéressés avaient pour premiére préoccupation
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d'autres varisbles comme le degré de certitude ou le délai apres lequel le feedback est administré
ou autres. Néanmoins, i1y a ceux qui ont étudié ou le feedback “bonnes réponses” ou le feedback
explicatif cités ci-aprés.

En 1979, Yeany ; Waugh; et Blalock se sont intéressés a I'efficacité du feedback, mais sens
remédiation, en regard avec 1'attitude des étudiants & 1'université . 1ls ont cherché & répondre a la
question: Est ce que 1'enseignement est efficace quand les eéléves ne prennent conscience de leur
difficultés qu' aprés un examen sommatif? Les auteurs ont comparé deux catégories d'éléves dont
1'une possédait uniquement la liste des objectifs et 1'autre avait 1a liste des objectifs ainsi que des
tests diagnostiques avec une clé de correction (feedback). Cette étude & été faite avec 75 futurs
enseignants au primaire (cours de biologie), que les chercheurs ont divisé en 4 groupes-
traitements. Tous les éléves ont subi 1e méme test diagnostique (qui répondrait 4 1a pédagogie de
maitrise) en fin d'apprentissage. Les résultats de leur étude peut se résumer ainsi: les éléves qui
ont une attitude positive envers 1'utilisation des tests diagnastiques et le feedback performent
mieux que ceux qui ont une attitude négative , mais les auteurs indiquent qu'il faut entrainer les
étudiants a ce type de démarche. On rapporte de plus que 1'effet du feedback est non significatif
peut étre parce que 1'échantillon est trop petit (< 25).

Parmi les auteurs qui se sont le plus intéressés au feedback, on retrouve Kulhavy et
collaborateurs. Kulhavy (1977) donne une définition du feedback comme étant 1'information
fournie a 1'éleve aprés un test; de plus cette information peut agir comme un correctif dans
certains cas. D'apres I'auteur, la qualité et le type d'information que contient le feedback devrait
étre un révélateur crucial sur la facon de transformer des réponses incorrectes en des réponses
correctes, mais dans cet article, 1'auteur met 1'emphase sur le délai apreés lequel le feedback est
donné ; il a étudié aussi sa relation avec le degré de certitude chez les éléves. Le délai et le degré
de certitude sont des variables qu'on retrouve dans presque toutes les recherches de Kulhavy.

En 1972, Kulhavy et Anderson ont cherché & comparer la rétention différée selon que le
feedback a été immeédiat ou donné aprés un délai. 11s ont pu constater que le groupe qui avait regu
un feedback différé a la suite d'un test a choix multiples performait mieux que le groupe qui a eu
un feedback immédiat sur le méme test en psychologie car, selon les auteurs, les éleves qui
regoivent un feedback différé oublient leurs réponses et ne refont plus les mémes erreurs; dans ce
ces, 1'attention portée au feedback est augmentée. Dans les conclusions de cette étude, les auteures
indiquent que le feedback améliore 1a performance puisqu'il egit pour corriger 1'information
inexacte qui persiste aprés 1'apprentissage; le feedback serait donc un correctif. Remarquons
qu'il s'agit 1a d'un feedback seul (sans remédiation) .
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Kulhavy, Yekovich et Dyer (1979) ont entrepris une recherche dans laquelle 120
étudiants sous-gradués ont participé. Les éléves avaient a étudier 25 modules sur "l'ouie”. Ils
avaient a répondre 8 un test aprés lequel ils recevaient ou ne recevaient pas de feedback sur
chacune des réponses . La moitié des sujets ne ful pas autorisée a regarder les modules quand ils
répondaient aux questions. Tous les sujets devaient évaluer leur degré de certitude et ont regu un
post-test immédiat couvrant tout le programme. Ceux qui ont regu un feedback se rappelaient
mieux, ce qui réduisait leurs erreurs au post-test. Dans le cas de la non passibilité de relire le
texte , les éleves faisaient plus attention avant de répondre aux questions (et consacraient plus de
temps) et réussissaient mieux au post-test.

Plus récemment, Kulhavy, White, Topp, Chan et Adams ( 1985), ont exploré la complexité
du feedback en regerd avec le temps d'étude; ils ont mis en relation "le temps d'étude” et "la
quantité d' information du feedback”. Quatres groupes d'éléves ont participé a cette recherche. On
leur a assigné quatres formes de feedback qui vont de 1a plus simple & la plus complexe. En effet 1a
4iéme forme contient la 3iéme, la 3iéme contient la 2iéme et 1a 2iéme contient la 1iére; la
différence qui existe d'une forme & 1'autre réside dans les explications supplémentaires qui sont
rajoutées a chaque fois. Les résultats de cette recherche indiquent que les éleves passent plus de
temps selon 1a complexité du feedback. Quand la forme du feedback est simple, les éleves en
prennent connaissance en mains de temps et réussissent aussi bien au post-test. La procédure la
plus efficace serait peut-étre de dire simplement & 1'éléve si sa réponse est bonne ou mauvaise.
Cet article, ne décrivant pas dans les détails les explications supplémentaires qu'on rajoute &
chaque forme de feedback , ne peut étre concluant sur le fait qu'un feedback “"bonnes réponses” est
meilleur qu'un feedback explicatif.

Comme le mentionne Phye (1979), d'aprés la perspective cognitiviste, le feedback
informatif devrait étre correctif et selon lui, un feedback est dit informatif quand il confirme la
bonne réponse et donne une correction compléte de la mauvaise. Mais 1'auteur se rend compte
qu'un feedback n'est pas toujours efficace et les erreurs persistent. Selon lui le probléme serait
de chercher quel type de feedback explicatif peut-on considérer comme correctif puisqu'on peut en
concevoir plusieurs types? (expliquer comment on arrive aux bonnes réponses, expliquer a
1'éléve son type d'erreur, faire les deux, ...). Cstte étude est 1a seule, par rapport a toutes celles
retenues pour les fins de cette recherche, qui exploite le feedback avec explications selon deux
formes (confirmation des bonnes réponses ou bien explication des erreurs). Les résultats de cette
recherche indiquent que ces modalités de feedback sont correctives, mais il faut faire d'autres
recherches pour déterminer laquelle est meilleure.
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b) Les études portant sur le feedback suivi ou non de remédiation.

Block et Burns (1976) affirment qu'on peut avoir jusqu'sa 95% des étudiants qui
atteindront le seuil de maitrise a un test diagnostique suivi d'un feedback et d'une remédiation
(pour ceux qui ne 1'auraient pas atteint 1a premiere fois).

C'est surtout OKEY (1978, 1979) et YEANY (1978, 1979,1980,1983) qui se sont
intéressés au feedback donné apreés un test élaboré dens une démarche de diagnostic pédagogique.

Cherchant & savoir quels sont les effets de la “pédegogie de maitrise” sur le rendement,
Burrows et Okey (1979) ont étudié le rendement & un test en arithmétique administré & quatre
groupes différents de 4iéme et Siéme années du primaire d'une méme école, et qui peuvent étre
décrits ainsi:

Groupe!: (groupe contrile) . Les éleves ont regu I'enseignement d'un module renfermant
14 unités . L'enseignant aexpliqué les termes difficiles et a répondu aux questions préalables des
éléves. Ces derniers devaient étudier une unité aprés 1'autre sans en omettre aucune.

Groupe 2: Ce groupe a regu les mémes instructions que le premier, de plus on lui a défini
les objectifs & atteindre pour chacune des unités. L'enseignant a encouragé les éléves a se reférer
aux objectifs & atteindre au cours de leur travail.

Groupe 3: Ce groupe a regu les mémes instructions que le groupe 1, mais en plus, il a eu
droit & un échantillon d'items se rapportant & chacune des habiletés. L'enseignant, dans se css, a8
sugoéré aux éléves de se reférer & cet échantillon en étudiant leur module.

Groupe 4: Ce groupe a regu la liste des objectifs & 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 corriger leurs erreurs afin de maitriser chacun des objectifs ont eu droit & des
explications supplémentaires.

Les auteurs de cette recherche ont constaté, en utilisant 1a procédure de Newman-Keuls
pour comparer les groupes deux & deux, que le groupe 4 performait mieux que chacun des autres
groupes et ce significativement, alors qu'il n'y a pas eu de différences significatives entre les
trois premiers groupes. |ls ont conclu que:

"The findings in this study strongly support Bloom's (1968) hypothesis that many
students can achieve at high levels if instruction is organized appropiatly. By providing
students with mastery instruction it was possible to significantly increase their
achievement. Provisions of objectives and test items in an attempt to clarify the intent of
instruction did not significantly alter achievement. The results suupport Collins' (1971)
finding that a mastery strategy will have a pronounced effect on pupil achievement when

compared to instruction with no (or limited) built-in provisions for diagnosis and
remediation.”
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Dans leur articlede 1978, Long , Okey , et Yeany entendent par diagnostic toute démarche
qui permet aux étudiants de détecter leurs erreurs avec I'information qu'on leur fournit ( feedback
explicatif), alors que remédiation signifie 1'utilisation des différents correctifs.

Ces correctifs sont, ou bien suggérés per 1'enseignant (le travail de remédiation est défini
comme une action corrective structurée, organisée et prescrite par 1'enseigant), ou bien choisis
par 1'éleve (1'action corrective dans ce cas est congue et assumeée par 1'éléve en se basant sur les
résultats des tests diagnostiques.). Les chercheurs ont alors essayé de répondre aux questions
suivantes:

1) Est-ce que le rendement en sciences et la rétention sont influencés par le type de
diagnostic et de remédiation que 1'éléve regoit?

2) Est-ce que le diagnostic padagogique et la remédiation ont un effet significatif sur le
rendement des éléves au cours de leur apprentissage des matieres scientifiques?

3) Est-ce que T'auteur de la démarche en diagnostic et remédiation & une influence sur
I'atteinte des éléves de certains niveaux d'habileté ?

4) Quelles sont les attitudes des éléves & 1'égard de 1'enseignement des sciences qui sont
influencées par ce type de diagnostic et de remédiation?

Cetle étude a été réalisée avec 159 étudiants venant de six (6) écoles secondaires. I1s ont
été divisés en trois groupes puisqu'il y avait trois traitements . |1s étaient inscrits en 8ieme
année (secondaire I1). La matiere étudiée fut les mathématiquée. Les chercheurs ont assigné un
traitement a checun des groupes de telle sorte que: pour le traitement 1 (groupe contrdle) les
éléves ont regu le méme materiel que les deux autres groupes, mais sans objectifs spécifiques a
atteindre, sans tests diagnostiques au cours de leur apprentissage et sans remédiation . Pour le
traitement 2 ,la remédiation etait gérée par 1'éléve 8 qui on avait fourni la liste des objectifs a
atteindre , des tests diagnostiques portant sur chacun des objectifs et la correction de ces tests
(sans autre explication). Pour ce qui est du traitement 3, de méme que pour le traitement 2, la
remédiation fut dirigée par le professeur qui essaysit de résoudre les difficuliés des éleves
individuellement et si les erreurs persistaient il encourageait les éléves & voir un nouveau
matériel pour atteindre les objectifs non maitrisés. Les résultats de cette recherche ont montré
que le traitement 3 était meilleur que les deux autres et que le rendement en sciences est influencé
positivement par le diagnostic pédagogique et par 1'assistance fournie aux éléves au cours de leurs
apprentissages.

Ce qui est a considérer dans cette étude, c'est 1'utilisation des tests diagnostiques qui, selon
les auteurs, peuvent étre qualifiés de tests formatifs et qui permettent de donner un profil des
objectifs non atteints. De plus, les résultats de ces tests sont aussi bons pour 1'enseignant que
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pour 1'éléve puisque & partir de ces résultats, I'enseignant est capable de guider les progres de ses
éleves, d'identifier leurs erreurs et de prescrire la bonne démarche & suivre pour y remédier.
Les éléves deviennent capables d'identifier eux-mémes leurs difficultés d'apprentissages et de
s'auto-corriger sans étre pénalisés.

Parmi les études les plus pertinentes, en regard avec le sujet de cette thése et qui compare
le feedback explicatif et le feedback avec remédiation, i1y a celle faite par Yeany et Miller
(1983). Cette étude est une "meta-analyse” basée sur 28 études récentes. Les auteurs
étudient trois sortes de traitements: 1) test diagnostique, 2) test diagnostique suivi d'un
feedback , et 3) test diagnostique suivi d'un feedback et d'une remédiation . Ces 28 études ont
toutes pour variable dépendante le rendement a un test diagnostique, et ce test est en général
élaboré dans un domaine scientifique . Yeany et Miller concluent que d'apres toutes ses études,
rien n'indique que la remédiation, au-dela du feedback, soit absolument nécessaire pour améliorer
le rendement. Dans leur conclusion, les auteurs preécisent que:

“The surprising result in this study is the source of the impact. It does not appear to be remediation but
rather the diagnostic feedback”. (Yeany et Miller, 1983, p.24)

2) Les études portant sur le feedback et le degré d'internalité.

Parmi les études qu'on a recensées, celles qui lient le feedback & un trait de personnalité
des éléves indiquent qu'il n'y a pas d'interaction. Le reproche qu'on pourrait faire & ce genre
d'études est de ne pas essayer de voir quelle est 1a modalité d'évaluation (dans notre cas ) ou quelle
stratégie d'enseignement fera bénéficier les éléves qui ont telle ou telle caractéristique
personnelle. Holtan ( 1982) fait une critique des recherches récentes en interaction “aptitude-
traitement™  dens 1'enseignement des mathématiques. Plusieurs hypothéses d'ordre
méthodologique sont suggérées par 1'auteur pour expliquer le peu de résultats positifs obtenus
dans le cadre de ces recherches .

Les études portent sur la relation entre les caractéristiques personnelles et les mesures
de rendement scolaire dénotent clairement 1'importance des caractéristiques personnelles dans la
performance scolaire des éleves; ces variables en fait peuvent étre des variables explicatives de
1'échec et du rendement scolaires .

L'une des caractéristiques personnelles des éléves qui semblerait influencer le rendement
des éléves est la variable “degré d'internalité” (locus of control) . Plusieurs chercheurs ont
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essaye d'explorer cette variable. Les études retenues mettent en relation le rendement & un test
et le degré d'internalité des éléves.

Horak et Slobodzian ( 1980) cherchaient & savoir quelle serail 1'influence de la structure
de 'enseignement et le degré d'internalité sur le rendement.

Dans leur article, ils citent Lefcourt qui, selon lui, ne voit pas de différences significatives,
ou trés peu, entre ceux qui ont un haut degreé d'internalité et ceux qui en ont un faible.

“The research... fails to support a simplistic, one-to-one relationship between locus
of control and achievement. As in most instances when a topic is closely scrutinized, the
observed relationships are found to be anything but simple and conclusive.” Lefcourt (1976,
p. 66).

L'influence du degré d'internalité, du diagnostic pédagogique et de la remédistion sur la
rétention immeédiate ou différée et sur les attitudes des éleves au secondaire , était 1'objectif
principal de 1'étude de Saunders et Yeany ( 1981). Trois traitements furent assignés aux éléves :
1) pes de test disgnostique ni remédiation, 2) test diagnostique sans remédistion et 3) test
diagnostique avec remédiation. La rétention immédiate a £té mesurée & deux occasions durant
I'expérience , alors que la rétention différée fut mesurée 30 jours aprés 1'expérimentation.
D'une maniére générale, le troisidme traitement s'est avéré avoir un effet significatif sur le
rendement au post-test pour tous les types d'éleves. Les auteurs de cetle recherche avaient pour
but de voir quelle était 1a meilleure approche ou stratégie et pour quel type d'étudiants (les
externes ou les internes). Les résultats de cette étude indiquent que le diagnostic pédagogique et 1a
remeédiation améliorent le rendement scolaire des éléves au secondaire. Les “internes" atteignent
un niveau de performance supérieur & celui des externes, ce qui peut étre attribuable au sens de
responsabilité et & 1a motivation . Les auteurs concluent que:

"A probable explanation for these findings involves responsability motivation.
Since the “internals™ believe they have more control over their future grades than
“externals”, they may have more motivation and thus have taken the responsability for
their own success.” (1981, p.222).

Enfin 11 y a les chercheurs qui affirment que tel ou tel éleve réussirait mieux mais dans
certaines conditions . Ikponmwosa Owie (1983) trouve qu'il n'y a pas de différence entre les
deux types de personnes s'ils étudient avec la méme méthode conventionnelle d'enseignement ou la
méthode de 1'enseignement progremmé, mais il trouve que les éléves qui ont un hsut degré
d'internalité réussissent mieux quand le renforcement intrinségue constitue le stimulus. Les
résultats de cette étude indiquent qu'il faut plus d'explications et de consignes aux externes pour
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que leur niveau de performance soit le méme que celui des internes quand ces derniers n'ont regu
que des explications breves.

Méme si les méthodes d'enseignement n'entrent pas dans le champ d'intérét de cette
recherche, il peut étre pertinent de citer la recherche de Horak ( 1982) qui a étudié le rapport
entre I'internalité ( "locus of control”) et deux méthodes d'enseignement , la méthode inductive et
la méthode déductive. |1 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'important & souligner en regard avec les résultats de cette recheche est
que les deux types d'éléves peuvent trés bien réussir, mais selon des stratégies d'enseignement
différentes.

Pascarella avec Pflaum en 1981 puis avec Pflaum, Bryan et Pearl en 1983 ont cherché
s'il y avait une interaction entre le degré d'internalité des éléves, et la correction des erreurs
dans 1'enseignement de 1a lecture d'une part, et 1'auteur de cette correction d'sutre part. Les deux
recherches sont arrivées aux mémes résultats . Les internes bénéficient plus et performent
mieux quand on les encourage & corriger leurs erreurs eux-mémes alors que les externes
performent mieux quand c'est 1'enseignant qui leur montre leurs erreurs.

Plus récemment Sherris et Kahle (1984) ont étudié V'effet de 1'organisstion dans
I'enseignement et le degré d'internalité sur 1'efficacité de 1'apprentissage de 1a biologie pour les
éleves au secondaire. Les auteurs affirment que plusieurs recherches sur 1'interaction “aptitude-
traitement” (ATI) ont étudié le degré d'internalité en regard de 1'enseignement géré par 1'éleve
versus 1'enseignement géré par 1'enseignant. Ces études ont montré que les “internes” performent
mieux quand ce sont eux qui gérent leurs études alors que les “externes” réussissent mieux quand
c'est 1'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 tres
structuré par 1'enseignant.

Les conclusions de cette recherche indiquent que les “internes” peuvent toujours atteindre
un plus heut niveau de performance que les “externes”. En effet, il est plus probable que les
"internes” utilisent les habiletés dont ils disposent quand ils étudient une matiere, 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 montrer explicitement ce qu'ils devraient faire, ils ont besoin d'un enseignement hautement
guidé et des suggestions spécifiques & chaque téche d'apprentissage.

3) Conclusion

A la lumiere de cette revue de littérature , deux poinis majeurs semblent trés importants &
souligner:

Premierement la pédagogie de maitrise et le diagnostic pédagogique associés a 1a régulation
(1'evalustion formative) sont des facteurs qui peuvent influencer positivement le rendement
scolaire des éleves pour tous les niveaux et pour toutes les matieres; de plus la remédiation
n'apparait pas comme un fecteur indispensable & ajouter & un feedback explicatif. Bien qu'il y ait
certaines contradictions entre les résultats obtenus par les différents chercheurs, d'une maniére
générale, cette conclusion reste valable pour la majorité; d'ailleurs plusieurs auteurs ont
confirmé ce point de vue Yeany; Dost et Matthews ( 1980) précisent a la fin de leur étude:

"The results of this study provide evidence that science achievement of university

students can be increased with the use of diagnostic prescriptive instruction.” (1980, p.
543 ).

Deuxiément, du point de vue du degré de responsabilité que les éléves s'attribuent devant
leurs succes et leurs échecs, la différence entre les internes et les externes peut étre corrigée par
des méthodes d'enseignement différentes (inductive, déductive, conventionnelle, ouverte, etc) et
par des modalités d'evaluation différentes (diagnostic et remédistion gérés par 1'éléve ou par
I'enseignent. )

Capendant , 11 est & constater que dans presque tous les articles , les autsurs limitent leurs
observations & la stricte comparaison entre les différentes modalités de feedback. Leurs
constatations ne débordent pas du cadre de la simple constatation empirique. Les tentatives
d'explications des différences observées sont & 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 traitement” comme i1y a des aptitudes différentes il devrait y avoir des
traitements différents; et dans le cadre de 1'évaluation formative ces différents traitements sont

des modalités d'évaluation.
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Ceci nous ameéne & justifier les hypothéses de cetie étude: le feedback & lui seul (sans
remédiation) peut faire 1'effet d'un correctif pour les éléves qui ont un haut degré d'internalité.
Comme le précisent presque tous les auteurs, ces éléves sont plus indépendants (Yeany et
Saunders, 1981), et seraient donc plus en mesure de suivre une démarche auto-corrective de
diagnostic pédagogique que ceux qui ont un faible degré d'internalité .

En comparant trois modalités de feedback: (1) feedback seul, (2) feedback avec
explications, (3) feedback avec explications et suivi d'une remédiation et en considérant les
éléves différents en degré d'internalité, Les hypothéses de cette recherche sont:

H-1: Le fait d'ajouter des explications au feedback "bonnes réponses” devrait améliorer le
rendement au post-test; par contre on ne devrait pas s'attendre a ce que le feedback suivi d'une
remédiation soit supérieur au feedback avec explications.

H-2 Une interaction significative devrait élre obtenue entre le degré d'internalité des
éleves et les modalités de fesdback.
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CHAPITRE 3
APPROCHE METHODOLOGIQUE

La présente partie vise & définir les différentes variables et & décrire le plan expérimental.
L'anticipation de certaines difficultés que I'éléve peut rencontrer dans la résolution de problémes
en rapport avec le contenu choisi permettra de préciser un certain nombre de variables.

L'expérience qu'ont les éléves des démarches en diagnostic pédagogique, leurs connaissances
préalables sur les notions de “degré de précision” d'un nombre approximatif (défini en général &
partir du nombre de chiffres en position décimale) et du “nombre de chiffres significatifs" d'un
nombre approximatif (défini & partir du nombre de chiffres que contient ce nombre et en tenant
compte des 2éros qui ne sont pas toujours significatifs), 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, 1'dge et le niveau scolaire. Le contrdle sur cet
ensemble de variables & été exercé au niveau de la stratégie expérimentale, notamment dans
1'échantillon choisi, et grace au test préliminaire sur le degré d'internalité que les éléves ont
subi. Les autres variables ont été contrdlées au niveau de la construction des épreuves
(prérequis, prétest et post-test), de leur administration et des directives données aux éleves.

Le présent chapitre vient donc illustrer les différents moyens qui ont été mis en oeuvre
pour controler les variables.

1) DOMAINE DE L'ETUDE

Le domaine de 1'étude explore les différents problémes sur des nombres approximatifs.
Rappelons que ces notions sont extrémement importantes dens les sciences naturelles et les
sciences physiques puisque tous les calculs sont faits avec une marge d'erreur. Bien maitriser
ces notions a pour objet de ne pas donner aux résultats de mesure une précision qu'ils n'ont pas.
Plusieurs enseignants ont affirmé que ces problémes présentent de grandes difficultés
d'apprentissage chez les éléves, ce qui favorisa le choix de ce contenu.

Les limites imposées dans la construction des items sont telles qu'une bonne réponse & un
item d'addition ou de soustraction est inévitablement basée sur la regle du degré de preécision, de
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méme qu'une bonne réponse, & un item des autres sous-test, est basée sur le nombre de chiffres
significatifs. De plusonatenu & ce que chaque sous-test ne vise qu'une seule difficulté.

2) ECHANTILLON

Cette recherche s'adresse a des éléves qui ont étudié les problémes sur les nombres
approximatifs au début de 1'année scolaire. 174 éléves ont participé 8 I'expérience qui a eu lieu au
cours des semaines du 9 et du 16 mars.

Le tableau 1 décrit I'échantillon total en fournissant la répartition de tous les sujets selon
les trois modalités de feedback et le sexe. Notons qu'il y a seulement 160 sujets puisque 14 d'entre
eux ont été écartés de 1'étude , les données les concernant étant incomplétes (absence au cours de
1'une des épreuves, épreuve mal remplie).

Tableau 1. Répartition des 160 sujets de 1'échantillon selon la classe,

le sexe et 1a modalité de feedback.

Classes Feedback @ Gargons Filles garcons et filles  Age(max/min)
1 1 16 14 30 (17/14)
2 1 " 18 29 (16/714)
3 2 10 15 25 (16/14)
4 2 10 14 24 (16/14)
S 3 11 14 25 (17/14)
6 3 13 14 27 (16/13)

Total 1 89 160 Age moyen 14,81

8) 1: Bonnes réponses seulement; 2: Bonnes réponses + explications; 3: Bonnes réponses + expl + Reméd
Dans les trois cas la régle est rappelée.

Les éléves se répartissent en six classes hétérogénes, puisqu'au départ, on n‘avait pas de
classes “fortes” ni de classes “faibles”. Pour réduire les différences dues sux méthodes
d'enseignement, les six classes choisies avaient 1a méme enseignante, provenaient du méme niveau
secondaire ( secondaire I11), et appartenaient & 1'enseignement régulier de la polyvalente de Lévis.
La moyenne d'age de tous les éléves est de 14,5 ans environ.
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3) LES INSTRUMENTS DE MESURE

Pour procéder a la vérification des hypotheses de recherche, différentes épreuves ont été
réalisées: un prérequis, un prétest (servant de test diagnostique suivi d'un feedback ) et un post-
test. Trois formes différentes de solutionnaires (modalités de feedback ) ont é1é élaborées, et un
questionnaire fut administré aux éléeves pour mesurer leur degré d'internalité . Dans ce qui suit,
une description de chacun des instruments utilisés est donnée en plus d'une justification de ce
choix.

3.1) Le degré d'internalité:

Les items constituant 1e questionnaire ont été empruntés a la thése de M.T. Boisvert ( 1985)
qui avait adapté le test “A Multidimensional Messure of Children's Perceptions of Control” de J.P.
Connel (1980), Form |, “Why Things Heppen?”. Ce questionnaire contient 44 énoncés. Les
réponses sont cotées de un ( 1) a quatre (4) et les scores & I'ensemble du test peuvent varier entre
quarante-quatre (44) et cent-soixante-seize ( 176).

Un exemple du questionnaire avec les consignes se trouve en appendice A. Quatre exemples
ont été donnés a 1'éleve pour mieux illustrer ce qu'on attend de lui.

La correction du questionnaire a été réalisée comme suit: si 'énoncé "trés vrai” dénote une
attribution & une cause externe, cette réponse vaut 4 points, la réponse “un peu vrai” vaut 3
points, 1a réponse “pas tres vrai” vaut 2 points et la réponse “pas vrai du tout” vaut 1 point. Si
1'énoncé montre une attribution & une cause interne, 1'échelle est inversée. Ainsi un score élevé
dénote un degré d'internalité faible (externe) et un score faible dénote un degré d'internalité fort
(interne). Le coefficient de consistance interne (KR-20) présente une valeur estimé de
0,8419869 pour 160 cas.



25

3.2) Le prérequis

Cette épreuve comportait vingt-deux (22) items. Elle servait &8 mesurer les connaissances
préalables quant aux notions de précision et de chiffres significatifs, et avait pour but de servir
éventuellement de variable controle pour équilibrer les différences individuelles de dépert.

Le test du prérequis se composait de cing (S) items portant sur la comparaison de deux
nombres selon leur degré de précision, six (6) items sur 1'identification du degré de précision,
cing (S) autres items sur la comparaison de deux nombres selon leur nombre de chiffres
significatifs, et enfin six (6) items portant sur 1'identification du nombre de chiffres
significatifs. 11y avait donc onze ( 11) items pour chacun des deux concepts (degré de précision et
nombre de chiffres significatifs). Cing(S) items portaient sur 1a comparaison de deux nombres,
les six (6) autres items portaient sur 1'identification de ces notions.

Remarquons que le second concept (nombre de chiffres significatifs) est en géneral plus
délicat & saisir puisqu'il fait appel & beaucoup de cas possibles, alors que pour le premier concept,
il n'y a qu'une seule regle & connaitre. Les scores pour tout le test peuvent varier entre zéro (0)
et vingt-deux (22). Cependant, ce sont les scores profils de chaque éléve qui permettent
d'identifier les zones difficiles. Une copie de cette épreuve est produite & 1'appendice B.

3.3 ) Le prétest et le post-test

Ces deux épreuves (appendices C et G) ont été construites de maniére & ce que chacun des
probléemes au prétest ait son équivalent au post-test. Seule 1'épreuve du prétest sera donc décrite.
Elle comportait 7 zones (sous-tests) de quatre problémes chacune pour un total de vingt huit
(28) problemes; un sous score particulier (arrondissement) a été ajouté lors des analyses en
codant les réponses des deux premieres zones.

Le but de ces tests est de savoir si tous les éléves manipulent correctement toutes les
problémes sur des nombres approximatifs, 8 savoir 1'addition, la soustraction, 1a multiplication
et la division. Ajoutons seulement que V'addition et la soustraction sont basées sur le degré de
précision des termes de 1'opération, alors que la multiplication et 1a division sont basées sur le
nombre de chiffres significatifs des facteurs de 1'opération.
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La notion du “nombre de chiffres significatifs" présente plusieurs types de difficultés. Un
2éro par exemple n'est pas toujours significatif en position décimale; ceci nous a permis de
déterminer les différents sous-tests :

a) Addition/Soustraction: comporte 4 problemes sur 1'addition et la soustraction
des nombres approximatifs avec deux problémes ou i1y a lieu d'arrondir 1a réponse finale.

b) Multiplication/Division (sous-test 2): 4 problémes avec deux problémes

ou i1y a lieu d'arrondir.

c) Ordre de grandeur (sous-test 3): 4 problémes ou il faut tenir compte de

I'ordre de grandeur du résultat, i.e. ajouter des zéros non décimaux et qui sont non significatifs.

d) ] : 4): dans cette
zone, il fallait élliminer un certain nombre de chiffres en position décimale dont on garde un ou
plusieurs 2éros en position décimale (ils sont significatifs), pour evoir le nombre de chiffres
significatifs adéquat.

e) Ajouter des zéros en position décimale (sous-test S). Dans ce sous-
test, il fallait ajouter des zéros en position décimale pour obtenir le nombre de chiffres
significatifs adéquat.

f) Le carré et la racine carrée (sous-test 6): Dans ce cas, il fallait tenir
compte du nombre de chiffres significatifs du nombre a élever au carré ou dont en veut extraire la
racine carre.

g) Multiplication par un nombre exact (sous-test 7): On ignore le nombre

exect dans 1'opération cer il peut étre considéré comme ayant une infinité de chiffres significatifs.

3.4) Les modalités de feedback ( solutionnaires)

Trois types de solutionnaires ont été utilisés pour accompagner le prétest lors de cette
expérimentation:
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a) Feedback "bonnes réponses”
- Dans le premier, les problemes ayant les mémes caractéristiques sont groupés et les

bonnes réponses sont données dans chaque section pour chacun des problémes. On donne aussi la
régle commune a utiliser dans cette section. (appendice D)

b) Feedback "bonnes réponses +explications”
- Ledeuxiéme recouvre le premier, mais de plus, pour chacun des problémes, la solution

compléte est donnée, avec des explications aidant 1'éléve a voir son cheminement et 8 comprendre
ou réside son erreur. (appendice E)

c) Eeedback “bonnes réponses +explications + exercices”
- Le troisieme solutionnaire avait de plus que le second des exercices additionnnels se
repportant & chacune des sections ( remédiation). (eppendice F)

Remarquons que dans chaque cas les regles a utiliser ont été rappelées mais pour
simplifier le vocabulaire on s'est restreint a deux expressions: “régle de 1'addition ou de la
soustraction”et “reégle de 1a multiplication ou de la division”. Ces différentes modalités de feedback
devaient permettre & 1'éléve de s'auto-corriger apres le prétest. Afin de vérifier sil'élevealule
solutionnaire, i1 lui était demandé dans les consignes de mettre un crochet dans la case appropriée
a cet effet s'il avait 1a bonne réponse et de ne rien mettre s'il n'avait pas la bonne réponse; de plus
il devait inscrire son score sur 4 a chaque sous-test.

4) DEROULEMENT DE L'EXPERIENCE

Le déroulement de 1'expérience s'est fait en trois séances. Dans une premiére séance, le
questionnaire sur le degré d'internalité et le prérequis ont été administrés aux éléves. La durée
fut en moyenne de quinze minutes pour les deux épreuves. |1 n'y a pas eu de solutionnaire pour le
prérequis.

Lors de la deuxiéme séance, les éléves devaient répondre au pré-test et s'auto-corriger a
1'aide du solutionnaire. Une période de SO minutes était prévue pour la réalisation de ces taches.

La troisiéme rencontre fut consacrée au post-test aprés deux jours de délai pour tous les
groupes. Elle aduré environ dix minutes.
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Directives

Des explications verbales ont été données aux éléves. Ceux-ci devaient donner leurs
reponses en écrivant sur le test . Puis ils devaient recopier leurs résultats sur une feuille
réponse recueillie avant que leur soit distribué le solutionnaire. On avait insisté sur le fait que
les éléves devaient travailler individuellement et devaient bien lire toutes les instructions écrites
donnees au début de chaque epreuve. Les six classes savaient que leur note au post-test
compterait. |1 devaient donc prendre trés au sérieux leur tache et surtout la correction du
prétest. Certains éleves avaient pris des notes, d'autres avaient étudié avant de passer le post-
test, d'autres encore n'avaient rien fait.

La notation des réponses au test du prérequis, au preétest et au post-test a été réalisée de
fagon dichotomique ( 1= succés, 0= échec). Aucune limite de temps n'a été imposée aux éléves lors
de leur passation des différentes épreuves. Néanmoins, le temps requis pour compléter la
troisiéme modalité de feedback a varié entre trente et cinquante minutes (soit a 1'intérieur d'une
période de cours).

S) TRAITEMENT DES DONNEES

La compilation des données et les analyses préliminaires ont été faites avec un systeme de
base de données adapté au Macintosh. Quant sux analyses de covariance et les comparaisons
multiples (L.S.D.) ellesont été faites & 1'aide du prologiciel Statistical Analysis System (S.A.S).

Dans les tableaux qui suivent, nous allons essayer de donner les statistiques descriptives
les plus générales pour toutes les épreuves et aussi quelques analyses sommaires du rendement
pour chacun des groupes aux différentes épreuves.

Le tableau 2 résume toutes les statistiques descriptives de tous les sujets et selon les trois
groupes-traitements, aux différentes épreuves. On le rapporte ci-aprés selon chacune des
epreuves.
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chacun des trois groupes-traitements et dans 1'échantilion total.

Epreuve Groupes Echantillon
KR-20 | | 1] total
Internalité 0,842 Moyenne 76,37 76.69 77,75 76,83
Médiane 74,75 74,75 75,33 75,10
Ecart-type 11,69 12,33 12,74 12,24
Minimum 49,00 59,00 50,00 49,00
Maximum 101,00 123,00 118,00 123,00
Prérequis __ Moyenne 17,10 16,88 16.27 16,76
(22 items) Médiane 18,08 17,20 16,00 17,14
Ecart-type 4,05 3.68 3,63 3.82
Minimum 5,00 6,00 7,00 5,00
Maximum 22,00 22,00 22,00 22,00
Prétest 0,908 Moyenne 10,59 10,69 10,56 10,61
(28 items) Médiane 8,75 8,29 9,50 8,79
Ecart-type 7.05 7.1 6.95 7.04
Minimum 1,00 0,00 0,00 0,00
Maximum 26,00 24,00 24,00 26,00
Post-test 0,943 Moyenne 16,53 19,04 19.85 18,31
(28 items) Médiane 18,08 20,67 20,17 19,50
Ecart-type 8.73 8.12 7.23 8.20
Minimum 1,00 0,00 1,00 0,00
Maximum 28,00 28,00 28,00 28,00
5-1)Deqgré d'internalité:
Le questionnaire sur le degré d'internalité a été expliqué précédemment. 11 contient 44

énoncés. Comme 1'éléve peut recevoir un score de 1 @ 4 pour chaque énoncé, le score maximum est

donc de 176 et le score minimum est de 44.

Les résultats des 160 sujets varient de 49 a 123. Les moyennes par groupe indiquent que
les trois groupes peuvent étre considérés comme équivalents.

La moyenne de 1'échantillon total est de 76,83, ce qui indique une tendance des éléves & étre
plus internes qu'externes. En effet, SO des sujets ont moins que 75,10, alors que le point

milieuestde 110.
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S5-2) Prérequis

L'examen de 1a partie concernant le prérequis permet de constater que les trois groupes
sont apparemment équivalents, bien que le groupe 111 ait une moyenne légérement inférieure
(16,27) a celles des deux autres groupes (17,10 et 16,88) ainsi qu'a 1a mayenne de 1'échantillon
total (16,76), mais la variabilité des scores du groupe 111 (3,63) est aussi plus faible que celle
des deux autres groupes (4,05 et 3,68).

5-3) Prétest

A premiere vue, la distribution des scores au prétest et leur variabilité apparaissent
comme étant les mémes pour tous les groupes; cependant on n'est pas en mesure de prétendre que
les petites différences entre les trois groupes ne sont pas significatives. Ultérieurement, lors de
1'analyse de la coveriance, les moyennes pour les trois groupes au post-test seront sjustées, pour
ces différences éventuelles au prétest.

Les notes au prétest sont faibles puisque la moyenne pour tout 1'échantillon est de 10,61, ce
qui représente un score moyen de 37,9% seulement. Ces résultats assez faibles confirment les
difficultés d'apprentissage reliées au domaine choisi.

Quant & la consistance interne du test, avec un coefficient KR-20 de 0,908, il apparsait que
le prétest présente une bonne consistance interne.

5-4) Post-test

11 est évident que pour 1'échantillon total ainsi que pour chacun des groupes, i1y a une nette
amélioration du prétest au post-test. Le groupe (111) performe mieux que les deux autres
groupes avec une variabilité des scores plus faible. Deux éléves seulement (sur 160) ont eu 2éro
(0) au prétest et au post-test. Ce ne sont que des cas isolés qui ont été écartés d'ailleurs lors de
I'analyse de la covariance puisqu'ils n'apportent rien a notre étude. Comme pour le prétest, le
post-test présente une bonne consistance interne (KR-20= 0,943 pour 160 sujets).
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Pour mieux cerner les difficultés des éléves lors de leur manipulation du degré de précision
et du nombre de chiffres significatifs, les tableaux 3 et 4 ont été construits :

Tableau 3: Pourcentages moyens de réussite par probléme aux
différents sous-1tests du prérequis, dans chacun des
trois groupes-traitements et dans 1'échantillon total.

Sous-test Groupes Echantillon
| il ]| total

Précision

Comparaison 89,4 81,2 83,8 84,6

Identification 84,7 88,5 88,8 87,2
Nbre de chiff. signif.

Comparaison 99,6 64,0 95,8 99,8

Identification 76,0 718 64,5 71,0
TEST ENTIER 77,7 76,7 74,0 76,2

Etant donné que le test des prérequis peut étre considéré comme une épreuve “centrée sur
plusieurs objectifs”, la performance des €leves a été examinée en regard de chaque groupe de
questions reliées 8 un méme objectif ou téche. Le tableau 3 contient les pourcentages moyens de
réussite par probléme pour chaque groupe de questions et dans chague groupe d'éléves.

Une analyse sommaire de ce tableasu permet de constater que, si on exige comme seuil de
réussite un pourcentage de 708, le test en général ainsi que les différents sous-tests ont été alors
maitrisés (76 % au test entier). Néanmoins, la comparaison de deux nombres ayant des nombres
de chiffres significatifs différents ou égaux fut la zone qui présente le plus de difficultés pour les
éléves (moins de 60% pour tout 1'échantillon). Ce résultat peut étre expliqué par le fait que cette
zone présente plusieurs cas possibles (comme mentionné précédemment). La difficulté majeure
pour les éléves reste donc 1'identification des 2éros significatifs dans un nombre donné.
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Tableau 4: Pourcentages de réussite par probléeme, aux différents
sous-tests du prétest dans chacun des trois groupes-traitements
et dans 1'échantillon total .

Sous-test Oroupes Echantillon
| i 11 total

1)Somme ou 47,0 50,0 395 45,6
différence

2)Produit ou 42,3 42,3 40,5 41,7
quotient

3)Ordre de 36,0 398 36,0 37,2
grandeur

4)Conserver 44,0 47,0 45,3 45,3
les 2éros sig.

S)Ajouter 289 28,0 343 30,3
des 2éros sig.

6)Puissance 44 5 49,0 48,0 47,0
ou racine

7)X par un nom- 22,0 10,75 20,8 18,1
bre exact

8)Arrondis- 35.3 35,8 28.8 33.3
sement

TEST ENTIER 37,8 38,2 37,7 37,9

I est & constater que les pourcentages de réussites pour chacun des trois groupes, ainsi que
pour 1'échantillon total sont relativement 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 S5 (ordre de grandeur et ajout de 2éros en pasition
décimale), la difficulté est que dans les deux cas, il s'agit d'ajout de zéros, mais dans un cas, ils
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sont en position non décimale et ils sont non significatifs, alors que dans 1'autre ceas, ils sont en
position décimale et ils sont significatifs. En voici deux exemples pour illustrer chaque zone:

1) 5553,1 + 1,23 = 4514,7154 or le nombre qui contient le moins de chiffres
significatifs est 1,23 (3 chiff.). Le résultat contient donc trois chiffres significatifs soit 4510 le
2éro est non significatif.

2) 0,2500 x 0,160 = 0,04, le nombre qui contient le moins de chiffres significatifs est
0,160 (3 chiff.) d'ou le résultat est 0,0400 les zéros sont significatifs. De plus les zéros en
position décimale peuvent étre non significatifs (0,04), de méme que les zéros en position non
décimale qui peuvent étre alors significatifs (104,5), ce qui a du présenter beaucoup de
“subtilité"” pour certains éléves.

Le sous-test 7 (multiplication par un nombre exact) est 1a zone la plus difficile, de toute
évidence car il est difficile de comprendre qu'il y 8 des nombres qui sont non approximatifs, ou,
d'une autre meniére, qui ont une infinité de chiffres significatifs. Ajoutons a cele que les
occasions d'utiliser cette notion sont rares, ce qui implique qu'elle reste vague pour les éléves.

Pour le sous-test 8 (arrondissement), il est paradoxal que cette zone présente plus de
difficultés que d'autres. C'est peut-étre parce que plusieurs enseignants acceptent les réponses
sans arrondissement, ce qui entraine que les éléves ne se sentent pas obligés d'arrondir chaque
fois qu'il y a lieu. Le taux d'échec pour ce sous-score particulier est de 67% (1-33% voir
tableau 4) dans 1'échantillon total.

11 semble intéressant de construire un tableau (le tableau S) pour le post-test. Celui-ci a
une forme équivalente &8 celle du tableau 4. L'objectif est d'observer s'il y a constance des
"zones difficiles”.
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Tableau S: Pourcentages moyens de réussite par probléme, aux différents
sous- tests du post-test, dans chacun des trois groupes-
traitements et dans 1'échantillon total.

Sous-test Groupes Echantillon
| " " total
1) Somme ou 61,8 65,8 55,3 60,6
différence
2) Produit ou 64,5 77,0 79,8 73,3
quotient
3) Ordre de 555 70,5 76,5 66,9
grandeur
4) Conserver 61,5 70,0 73,0 67,8
les zéros sig.
S) Ajouter 52,5 60,8 59,3 57,2
des 2éros sig.
6) Puissance 69,5 78,0 80,3 75,6
ou racine
7) X par un nom- 48,0 54,0 67.3 56,1
bre exact
8) Arrondis- 54,3 66,3 62,5 60,6
sement
TEST ENTIER 59,0 68,0 70,9 65,4

Par rapport au tableau 4, le tableau S indique une nette emélioration du rendement pour chaque
sous-test, et donc pour le test entier et ceci pour tous les groupes. Malgreé la hausse , observee,
de 1a performance en général, on observe que les sous-tests 5,7 et 8 demeurent les plus difficiles.
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5-5)Analyse de checun des items du prétest et du post-test

Afin d'examiner chacun des items et de voir si tous les items se comportent de 1a méme fagon
dans 1a zone & laquelle ils appartiennent, on a réalisé le tableau 6 qui indique le pourcentage de
réussites de tous les sujets a chacun des items au prétest et au post-test.

Un examen sommaire de ce tableau indique qu'en général, par rapport a chacun des sous-
tests, les différents items se comportent de 1a méme maniére: on observe d'une maniére assez
évidente que pour un item donné au prétest, 1'item correspondant au post-test est mieux réussi.
Les items relatifs a 1'arrondissement dans les zones 1 et 2 sont moins bien réussis que les autres
items (raison déja mentionnée plus haut), de méme que 1'item 21 dans la zone 5 (le résultat
contenait des 2éros non significatifs en position décimale) et les items 14 et 26 dans la zone 7 qui
correspondent aux deux problémes (divisions) dans cette zone.

Tableau 6: Pourcentages de réussite par probleme, aux différents sous-tests du
preétest et du post-test, pour tous les sujets de 1'expérimentation.

Sous-test Pourcentage de réussite & chacun des items Pourcentage moyen
1) Somme ou Prétest 1) 65,0 10) 33,1 15) 33,1 22) 51,2 45,6
différence Post-test 1) 76,2 10) 53,1 15)550 22)594 61,0
2) Produit ou Prétest 3)475 5)306 16) 36,2 25) 52,5 41,7
quotient Post-test 3)69.4 S)650 16)794 25) 794 73,3
3) Ordre de  Prétest 4) 36,2 12) 38,1 17) 36,2 27) 38,1 37,2
grandeur Post-test 4) 66,9 12)66,2 17)66,9 27)675 66,9
4) Conserver Prétest 6) 406 11)56,2 18) 425 23) 419 45,3
les zéros sig. Post-test 6) 669 11)756 18) 63,1 23) 65,6 67,8
S) Ajout de  Prétest 2)325 9)300 21)256 28) 33,1 30,3
zéros sig. Post-test 2) 56,9 9)556 21)519 28)644 57.2
6) Puissance Prétest 7) 519 13) 48,1 19) 45,0 24) 43,1 47,0
et racine Post-test 7)819 13)76,2 19) 73,1 24) 71,2 75,6
7)X par un  Prétest 8) 28,1 14) 08,1 20) 23,1  26) 13,1 18,1
nombre exact Post-test 8) 619 14)469 20)59.4 26) 56,2 56,1
8) Arrondis- Prétest 5) 30,6 10) 33,1 15) 33,1 16)36,2 33.3

sement Post-test 3)69,4 S)650 10) 53,1 15) 55,0 60,6
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CHAPITRE 4
PRESENTATION ET ANALYSE DES RESULTATS

L'objectif général du présent chapitre est de répondre & 1'interrogation qui émerge de la
principale préoccupation de cette recherche soit: Est ce qu'on peut qualifier de correctives, les
différentes modalités de feedback utilisées dans cette démarche de diagnostic pédagogique?. Les
hypothéses de recherche qui se rapportent & cette question seront par la suite éprouveées.

Ce chapitre débute avec une analyse indépendante de la variable “degré d'internalité”, 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 trois groupes pris deux & deux.
Ces comparaisons ont été éprouvés statistiquement a 1'aide des tests de Wilcoxon et de
Kolmogorov-Smirnov (c.f. Siegel, 1956). Les analyses de coverience et les comperaisons
multiples (L.S.D.) seront présentées; par la suite, une interprétation générale des résultats
viendra achever ce chapitre.

1) ANALYSE DES RESULTATS

1-1) Analyse du "degré d'internalité”

Rappelons que le questionnaire sur le degré d'internalité comportait quarante-quatre
énoncés. Le score minimum qu'un sujet pouvait avoir était 44 alors que le score maximum était
176; plus un score est faible plus il dénote un haut degré d'internalité (internes) et plus il est
élevé, plus i1 dénote un faible degré d'internalité (externes). Pour avoir plus d'informations sur
cette variable (en plus des résultats décrits dans le chapitre précédent) 1'histogramme (figure A)
de 1a distribution des scores de tous les sujets au questionnaire a été réalisé, ce qui a permis de
préciser les tendances de la distribution de 1'échantillon total . |1 est a noter que les éléves tendent
8 élre plus internes qu'externes. En effet, la distribution est positivement dissymétrique
(Symétrie = 0,655 2 0), i.e. qu'il y a 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 deca du point milieu
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de 1'échelle qui est cent dix (110); 108 seulement des éléves ont un score supérieur 8 93,4 et
presque les 2/3 (deux tiers) des éléves ont des scores entre 63,8 et 86.

11 est possible que 1a prépondérance de 1'internalité soit une caractéristique des éleves qui
fréguentent 1'école polyvalente de Lévis mais rien ne permet d'expliquer les résultats obtenus.
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49.0 63.8 786 924 10&8.2 123.0

Figure A : Histogramrme des scores obtenus par 160 sujets & un test sur
le degreé d'internalité.

Pour pouvoir utiliser le "degré d'internalité” comme variable de classification, les scores
ont été recodés en une variable qui divise tous les sujets en trois catégories, le tiers supérieur
étant celui qui a un degré d'internalité le plus haut , le tiers médian un degré d'internalité moyen
et le tiers inférieur étant celui qui a un degré d'internalité le plus faible.

Le tableau 7 donne 1a répartition des tous les sujets selon leur degré d'internalité recodé en
"inférieur”, “médian" et “supérieur”. On peut remarquer que, dans chaque groupe, la répartition
des sujets refiéte sensiblement celle de 1'échantilion total.
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Tableau 7: Répartition de tous les sujets selon le degre
d'internalité et le groupe-traitement.

Groupe 1 Groupe 2 Groupe 3 echantillon total
Tiers 21 17 14 52
Inférieur
Tiers 18 15 20 03
Médian
Tiers 20 17 18 o5
supérieur
Total nt =59 n2 = 49 nd =52 N= 160

1-2) Etude des gains du prétest au post-test et des résultats au post-test.

Rappelons que le prétest et le post-test , ont été élaborés par sous-tests. Celte fagon de
faire offre une dimension importante & cette étude puisqu'on se place vraiment en diegnostic
pédagogique en observant chacune des difficultés indépendamment .

Le tableau 8 a été réalisé en utilisant 1a distribution des sous-scores (de O & 4) a chaque
sous-test du prétest et du post-test et ce, pour tous les éléves . Le tableau 8 contient également
les mesures de tendance centrale (moyenne et médiane) se rapportant a ces distributions. On
observe assez facilement que pour tous les sous-tests et dans chacun des groupes la moyenne des
sous-scores  ( et 1a médiane également) est plus élevés au post-test qu'au prétest ce qui indique
un gain positif pour chaque modalité de feedback. Pour éprouver la signification de ces différences
"post-pré”, le test de Wilcoxon (c.f. Siegel pp. 83) a été appliqué en pairant les données de
1'échantillon total.

On constate que pour presque tous les sous-tests et dans chacun des groupes la différence
“post-pré"” est significative & un niveau de probabilité au moins égal & 0,01. L'examen du niveau
de signification indiqué & 1'extréme droite du tableau 8 suggére que le gain du prétest au post-test
est beaucoup plus marqué dans le groupe 2 (feedback bonnes réponses + explications) et le groupe
3 (feedback bonnes réponses + explications + remédiation) que dans le groupe 1 ( feedback bonnes
réponses sules). Cette observation permet de suggérer, pour 1'instant, que seules les explications
et la remédiation sont de nature & améliorer l'efficacité d'une démarche autocorrective
comparativement a la remise d'un solutionnaire ne comportant uniquement que les bonnes
réponses.
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Tableau 8: Epreuve de la signification de 1a difference entre les freciuences, a chaque

sous-test du pret&st et du DOS(‘IBSI pour chacun des trois groupes.
Sous-test Groupe MOY MD w p<
i) Pretest 1,88 1,75
Post-test 2.47 3.25 -2,99 0,0014
(1) i) Prétest 2,02 2,09
Post-test 2.63 3.56 -2.27 0.0116
in) Prétest 1,58 1,40
Post-test 2,21 2.50 -2.29 0.0110
1) Prétest 1,69 1,56
Post-test 3,08 3,31 -3,67 0,00011
(2) n Prétest 1,69 1,44
Post-test 3,08 3,66 -4,76 0.00001
i) Pretest 1,62 1,28
Post-test 3,19 3.69 -4,66 0,00001
i) Pretest 1,44 0,42
Post-test 2,22 3.00 -2.64 0,0014
(3) )] Prétest 1,59 0.44
Post-test 2,82 3,73 -3.90 0,00005
i) Pretest 1,44 0,37
Post-test 3,06 3.74 -4,54 0,00001
() Pretest 1,76 1,16
Post-test 2,46 3,58 -2,64 0,0041
(4) [D] Prétest 1,88 1,36
Post-test 2.80 3.63 -3.72 0.00011
i) Prétest 1.81 1,35
Post-test 292 3.69 -3.67 0.,00011
1) Pretest 1.15 0.54
Post-test 2,10 2,19 -3,26 0,0005
(&) n Prétest 1,12 0.34
Post-test 2,43 2,85 -3.88 0.00005
i) Pretest 1,37 0.75
Post-test 2,37 2,70 -4,16 0,00003
1) Pretest 1,78 1,56
Post-test 2,78 3,63 -3.63 0,00016
(6) i) Pretest 1,96 2,06
Post-test 3.12 3.99 -3.95 0.00020
1)) Prétest 1,92 1,80
Post-test 3,21 3,63 -4.80 0,00001
1) Prétest 0.88 0,34
Post-test 1,92 1,67 -3,62 0,00016
(7) )] Prétest 0.43 0.22
Post-test 2,16 2,60 -455 0,00002
1)) Preétest 0,83 0,40
Post-test 2,69 3,50 -4,97 0,00001
) Prétest 1,41 1,40
Post-test 2,17 2,25 -3.94 0.00003
(8) [)) Preétest 1,43 1,27
Post-test 2.65 3.40 -4,14 0.00003
(119 Pretest 1,15 0,83
Post-test 2.50 2,32 -5,09 0,00001
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Pour comparer les modalités de feedback sur le plan de 1'eff icacité, il convenait d'examiner
en premier lieu les sous-scores observés dans chacun des groupes au post-test. Le tableau 9
présente les statistiques qui ont servi & cette comparaison. Pour chacun des sous-tests, en
comparant les groupes deux & deux et dans un ordre précis ( hypothéses unidirectionnelles “I1-1",
“I-1" et “1I-11"), on constate que dans la plupart des tests de Kolmogorov - Smirnov 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 & un rendement significativement supérieur & celui
obtenu avec le feedback “bonnes réponses “. 11 est intéressant de noter que les sous-tests pour
lesquels la différence entre les deux groupes extrémes (I et 111) s'est avérée significative sont
ceux qui se sont avérés les plus difficiles.  Rappelons qu'il s'agit du cas de la
multiplication/division avec zéros significatifs a sjouter dans la partie entiére (sous-test 3),
avec 2éros significatifs & ajouter dans la partie décimale ( sous-test S ) et de la
multiplication/division par un nombre exact (sous-test 7).
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Tableau 9: Epreuves de signification des différences en fréguences de scores
au post-test, selon la performance observée & chaque sous-test
et en comparant les groupes deux & deux.

Sous- Groupes Frequences des scores
Test 0 1 2 3 4 MOY MD
(1) 1 10 12 6 2 29 2,47 3,25
1)) 11 4 3 S 26 2,63 3,96
1)) 16 4 6 S 21 2,21 2.50
Tests de Kol.-Smirnov: )
(1) = X2= 1,23 NS; (1N-Q1): X2= 2,11 NS; (M=) :x2=0 NS
(2) 1) 15 0 8 8 28 2,58 3.31
1) S 3 4 8 29 3,08 3,66
"u) S 1 S 9 32 3,19 3,69
Tests de Kol.-Smirnov: )
anN-) : X2=248 NS; (1) :x2=351 NS - : x2=0.23 NS
3) 1) 21 4 2 S 27 2,22 3,00
1)) 1 2 4 0 32 2,82 3,73
1)) 9 2 0 7 34 3.06 3.74
Tests de Kol .-Smirnov:
(1) : X2=573 NS (1) : x2= 6,70 p<0,05 (1-(1) : x2= 1,85 NS
(4) 1) 17 6 1 3 32 2,46 3.58
1)) 6 7 6 2 28 2,80 3,63
) S 10 1 4 32 292 3,69
Tests de Kol.-Smirnov.: . .
N1 : X2=294 NS (N-Q1) : X2= 408 NS (-1 : x#2= 0,65 NS
(5) 1) 18 6 8 6 21 2,10 2,19
1)) 9 7 5] 10 18 2,43 2,85
1)) 11 8 6 5] 22 2,37 2,70
Tests de Kol.-Smirnov: .
(1)1 : X4= 158 NS (1) : x¢=8,65 p¢0,02 (H1)-1) : X2= 0,31 NS
(6) ) 12 2 7 4 34 2,78 3.63
1)) 4 2 S 11 27 3,12 3,59
1) S 1 2 14 30 3,21 3,63
Tests de Kol.-Smirnov: . .
(1) :X2=185 NS (=) : x2= 451 NS (1) : X2=0.50 NS
(7) 1 23 6 3 7 20 1,92 1,67
1)) 16 9 3 S 20 2,16 2,60
1)) 8 7 4 7 26 2,69 3.50
Tests de Kol.-Smirnov: . .
(1-1) :X2=3,01 NS (1)A1) : X2= 6,16 ps 0,05 (1) : X2= 0,51 NS
(8) 1) 17 2 14 6 20 pAL 2,25
i) 7 7 6 S 24 2,65 3,40
1)} 4 8 17 4 19 2,50 2,32
Tests de Kol .-Smirnov: . .
(1) :X2=245 NS ()1 :X4=493 NS () : x2=0.44 NS
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1-3) Analyses de la covariance

Avant de rapporter les analyses de 1a covariance qui ont été effectuées pour éprouver les
hypotheéses de cette recherche, notons que le choix de cette technique est basée sur la présomption
qu'a priori, les trois groupes ne sont pas équivalents au départ et que le prétest ou le prérequis
peuvent s'utiliser comme covariables pour ajuster les moyennes du post-test. Le choix de ces
covariables est justifiable puisque 1a corrélation entre le post-test et le prétest est significative
(r=0,54, p<0,001), de méme que la corrélation entre le prérequis et le post-test (r=0,41,
p<0,001); une corrélation significative (statistiquement) entre la covariable et la variable
dépendante constitue une conditon nécessaire pour 1'utilisation de la procédure de la covariance.
D'autre part, le fait d'avoir le prérequis et le prétest, permettait d'avoir deux covariables; ce qui
surait permis de réaliser une analyse de covariance avec deux coveriables. Cependant, 1'examen
des pourcentages de variance expliquée indique que le pré-requis contribue & moins de 4% & la
variance des résultats au post-test alors que le pré-test y contribue & prés de 29%8. Ceci a
permis par ailleurs de ne considérer que le prétest comme covariable pour la suite des analyses.

Pour justifier 1'analyse de la covariance, 1'homogénéité des pentes a été testée et elle s'est
révélée non significative; ( pour le modéle complet F(g 149)=0,34 < 1,94) , les pentes sont donc

homogenes ce qui permet d'utiliser cette procédure .

Le tableau 10 présente 1' analyse de la covariance effectuée pour tester s'il y a une
différence significative entre les moyennes des trois groupes au post-test , autrement dit, pour
tester s'il y a effet de traitement et ce, en en prenant comme variable concomitante les résultats
du prétest (tableau 10).

Tableau 10: Epreuves de la signification de la différence entre
les moyennes du post-test, ajustées( par le prétest),
pour les trois groupes-traitements.

Source dl somme des carrés carré moyen test p<
Prétest 1 2746,5180 2746,5180 61,44 0,0001
Internalité 2 54,9049 27,4525 0,61 0,5425
Traitement 2 356,0089 178,0045 3,98 0,0207

Internal*Trait. 4 72,3031 18,0758 0,40 0,8053
Erreur 148 6615,7802 44,7012

Total 157 9845,5151
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Remarquons que dans cette analyse (tableau 10), seulement 158 sujets ont été considérés
puisque deux éléves ont eu O (2éro) su prétest et O (zéro) au post-test, alors ils ont été écartés
de celte étude.

L'interprétation des estimés des composantes du "modele” apparaissant au tablesu 10
révele que de toutes les sources identifiées, le traitement apparait comme la plus importante.
Les premieres conclusions & tirer du tableau 10 sont :

1) Il y a une différence significative , due au traitement, entre les moyennes du post-test
ajustées par le prétest, (F(; 14g) =3,98; p<0,02). On peut donc affirmer gue les trois modalités
de feedback ont produit des effets significativement différents sur la rétention différée dans la
manipulation des nombres approximatifs.

2) 11 n'y a pes de différence significative, due & V'internalité, entre les moyennes du post-
test, ajustées par le prétest , (F(2 145)=0,61 N.S ). Leseuil designification aété fixé s 0,05.

3) L'interaction entre les trois différentes modalités de feedback et 1'internalité est non
significative (F(4 148) = 0,40 N.S.) avec un seuil de signification fixé 3 0,05. L’hypothese que
les résultats au post-test seraient associés 8 1'internalité est donc & rejeter, puisqu'il semblerait
que les internes et les externes performent de 1a méme maniére, quelle que soit 1a modalité de
feedback.

1-4) _Comparaisons multiples (1.5.D).

Etant donné qu'il y a apparemment une différence significative entre les trois modalités de
feedback, nous voulions savoir en comparant les traitements deux & deux, quels sont ceux qui
présentent vraiment des différences significatives. Pour cela on a utilisé la procédure des
comparaisons multiples (L.S.D).

Les résultats obtenus sont donnés dans le tableau 11 qui suit:
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Tableau 11 : Comparaisons multiples L.S.D des moyennes ajustées par le

prétest.
Bonnes réponses BR. +expT BR+expl.+exercices
16,620 719,602 19711
B geart sig==~—==—= "

Le tableau 11 a été réalisé sur 158 sujets seulement puisqu’ on a di retirer les deux éléves
qui avaient eu O (2éro) au prétest et O (2éro) au post-test ( comme pour 1'analyse de la
covariance d'ailleurs). Dans ce cas, i1y a une différence entre les modalités de feedback BR et
BR+expl. (p<0,02); entre les modalités de feedback BR et BR+expl.+exercices (ps0,01) mais
pas entre les modalités BR+expl. et BR+expl.+exercices (p20,90) ; ceci permet de croire que les
exercices additionnels a un feedback explicatif n'ont pas un effet significatif. On ne peut donc
rejeter 1'hypothése que les exercices additionnels gjoutent peu au feedback suivi d'explications.

1-5) Justesse du suivi des consignes et de 1'autocorrection.

Pour s'assurer que les €éléves prendraient connaissance des diverses informations
transmises dans le solutionnaire, certaines mesures ont été prises au niveau des consignes. Dans
chacun des trois groupes constitués, les éléves ont été invités a coder leurs réponses en bonnes
ou mauvaises d'apres les indications du solutionnaire. |1 était donc possible de comparer le
codage de 1'éléve & celui effectué par 1'auteure de cette recherche et ce , 8 1'ensemble des 28
problémes du prétest, dans le but d'examiner la justesse de 1'autocorrection (ou autonotation)
dans 1'ensemble des trois groupes d'éléves. Rappelons que les éleves du troisiéme groupe ( bonnes
réponses +explications +exercices additionnels) devaient entreprendre des exercices
additionnels pour chacun des sous- tests non parfaitement réussis.

1-58)La_justesse de 1'autocorrection (a été examinée sous deux espects qui sont
décrits ci-dessous).

* Frreurs de codage. (mauvaises réponses codées comme correctes ou bonnes réponses
codées comme incorrectes)

Pour 152 éléves (sur 160): aucune erreur de codage aux 28 problemes.

Pour 2 éleves: uneerreur.

Pour 1 éléeve: 17erreurs
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Pour 5 éléves: 28 erreurs (pour ces éléves, 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).

* Erreurs d'interprétation du solutionnaire ( cas particulier d'erreur de codage ol 1'é1éve
néglige de considérer les 2éros significatifs ou 1'arrondissement comme réponse parfaite; par
exemple si le solutionnaire indique 14,30 I'éléve considére que 14,3 est une bonne réponse).

Pour 115 éléves (sur 160): aucune erreur d'interprétation

Pour 24 éléves: une seule erreur
Pour 14 éléves: entre deux et quatre erreurs
Pour 7 éléves : six erreurs ou plus.

1-5b)_Suivi des consignes: exercices complétés de facon inappropriée (ne pas faire
un exercice prescrit par la consigne ou faire un exercice non prescrit dans le groupe 3
seulement).

*poyur 51 éléves (sur 52): aucune erreur sur un maximum de sept possibilités (sous-
tests) quant & 1a non réalisation d'exercices prescrits.
*Pour 1 éléve: 3 erreurs.

*Pour 49 éléves (sur 52): aucune erreur sur un maximum de sept possibilités quant a la
réalisation d'exercices non prescrits.

*Pour 2 éleves: 1 erreur

*Pour 1 éléeve: 4 erreurs

En guise de conclusion, on est en mesure de prétendre que 1'autocorrection s'est avérée
assez juste, puisqu'en général tous les éléves ont bien suivi les consignes et se sont bien
corrigés. Toutefois pour éviter qu'il y ait autant d'erreurs d'interprétation, il serait plus
prudent dans des éludes ultérieures de préciser & 1'éléve qu'a part la réponse donnée dans le
solutionnaire aucune autre n'est acceptée.
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2) Discussion des résultats

Des diverses analyses effectuées, il ressort que les modalités de feedback sont différentes
entre elles quant aux effets correctifs qu'elles peuvent amener. Pourtant, lorsque nous
cherchons a les comparer quant aux sous-tests, nous observons que du prétest au post-test
(tableau 8), les trois modalités de feedback sont correctives d'une maniére générale. Le tablesu
9 indique aussi qu'il n'y a presque pas de différence significative entre les trois traitements
quand on les compare selon les sous-tests. Le peu de différence observée pourrait provenir
davantage du fait que les épreuves ont été élaborées a partir de la conception méme du diagnostic
pédagogique spécifique au contenu choisi, et aussi peut-étre parce que tous les éléeves savaient
que la note au post-test compterait dans leur moyenne, ce qui 8 pu amener quelques-uns d'entre
eux a chercher d'autres informations que celles données dans les différents solutionnaires et ce,
avant de subir le post-test. Cet aspect du probléme n'a pas pu étre controlé, ce qui limite les
résultats de cette recherche.

Toutefois 1a “faiblesse relative” de la 1ére modalité de feedback apparait & plusieurs
reprises dans ces tableaux; de plus dans le tableau 9 , nous pouvons observer que le X2 (chi
deux) est voisin de 2éro ( 0 ) dans presque toutes les comparaisons entre les groupes |1 et 111,
cette derniére remarque vient appuyer le fait que les modelités de feedback 2 et 3 ont été
associées & des effets peu différents . Les résultats de cette recherche vont dans le méme sens que
la méta-analyse de Yeany et Miller (1983) & savoir que les modalités de feedback (bonnes
réponses +explications et bonnes réponses +explications +remédiation) peuvent étre qualifiéss
de correctives. En résumé les résultats obtenus indiquent qu'il suffirait d'avoir un feedback avec
explications et sans exercices additionnels .

Selon Pascarella, Pflsum, Brysn et Pearl (1983), Sherris et Kshle (1984),
I'internalité est reliée & la performance scolaire et & certaines attitudes des éleves envers celui
ou celle qui gére la démarche d'auto-évaluation ou la procédure de diagnostic pédagogique. En
fait, les externes réussiraient mieux quand ils sont assistés par 1'enseignant au cours de leur
progression. |1s ont besoin de renforcement, alors que les internes, performeraient mieux en
situation d'autonomie et quand ce sont eux qui gérent leur apprentissage. |1s ont plus besoin
d'information sur leur travail que de renforcement sur leur succés. Or, dans la présente étude
cette démarche n'a pas été utilisée, d'ailleurs les résultats des analyses relatives a 1'hypothése
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selon lequelle le degré d'internalité des éleves devrait influencer leur rendement, sont non
significatifs.

Cet aspect du probléme n'a pas été traité dans cette recherche, puisque tous les éleves
étaient soumis & une démarche de correctif pédegogique qui n'élait ni gérée per 1'éléve
complétement, ni gérée par 1'enseignant complétement. En effet, lors de cette étude, les éléves
n'étaient pas dans une situation d'autonomie puisqu'on leur avait imposé les épreuves, les
différents solutionnaires et le mode de travail (individuellement). |1s n'étaient pas non plus
assistés par 1'enseignant puisqu'ils ne recevaient pas d'aide individuelle et qu'ils n'avaient pes
d'autres explications que celles que renfermait chacun des solutionnaires. Notons aussi que
'absence d'interaction entre le degré d'internalité et les différentes modalités de feedback
s'expliquerait par la prépondérance des éléves & tendance interne dans 1'échantillon.

A partir de ces résultats, 1a réponse & la question: quel type d'éléve (interne ou externe)
profite le plus des modalités de feedback utilisées?. Tout porte & croire que, pour ce qui est de
l'internalité, tous les éléves profitent de 1a méme fagon des différentes modalités de fesdback.

En résumé, nous avons constaté, par 1'analyse de la covariance, que 1'introduction de la
caractéristique personnelle "degreé d'internalité” n'affecte pas de fagon significative le rendement
au post-test . Par contre les différentes modalités de feedback ont un effet significatif sur le
rendement au post-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 maniere générale, il n'y a pas de
différences significatives entre les trois traitements pris deux @ deux, bien que la technique
utilisée dans ce cas est non paramétrique (Kolmogorov-Smirnov) ce qui la rend beaucoup moins
puissante que 1'analyse de la covariance.

Par rapport au colt et au temps que prendrait 1'sjout d'exercices additionnels & un
feedback explicatif, cette étude suggére 1'utilisation de feedback explicatif car tous les résultats
indiquent qu'il n'y a pas de différences significatives entre le feedback avec des exercices
additionnels et e feedback explicatif sans exercice additionnel.
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CHAPITRE 5

CONCLUSIONS ET RECOMMANDATIONS

Cette recherche a été entreprise dans le but de vérifier 1'efficecité de certaines modalités de
feedback. Celles-ci ont pour but d'aider les €léves & mieux se corriger et de réduire certaines
erreurs observées régulierement par les enseignants, lors des vérifications périodiques. On a
exploreé trois modalités de feedback ( 1)bonnes réponses, ( 2)bonnes réponses avec explications et
(3)bonnes réponses avec explications + des exercices additionnels (remédiation au-deld du
feedback explicatif).

Dans la présente recherche, 1'efficacité de ces trois modalités de feedback a été étudiée en
regard avec le degré d'internalité (Locus of control) des éleves. Pour cela il fallait vérifier:
1) si chacune des modalités fournissait assez de renseignements a 1'éléve pour qu'il puisse se
corriger, 2) si la remédiation, su-deld du feedback, pourrait étre nécesssire, et 3) si
dépendsmment de son degré d'internalité, 1'éleve performerait mieux avec telle ou telle modalité
de feedback.

1)_CONCLUSIONS

Des diverses analyses effectuées dans le cadre de cette recherche, se dégagent un certain
nombre d'observations que nous allons tenter de relier aux interrogations soulevées au début du
compte rendu de ce travail. Nous profiterons de ce chapitre pour énoncer quelques-uns des
problémes rencontrés en cours de route et pour suggérer des pistes de recherche susceptibles de
jeter plus de lumiére sur les résultats obtenus.

Le contenu de 1'épreuve qui 8 été rédigé pour cette étude portait sur les opérations portant
sur les nombres approximatifs. Rappelons d'abord que cette épreuve a été élaborée selon sept (7)
catégories diagnostiques, chacune illustrant une difficulté a la fois. Les conclusions du compte
rendu de cette thése portent sur le rendement global au post-test et sur le rendement & chacune
des catégories de problémes ( sous-tests).
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Les principales conclusions qui se dégagent tant de Ja méthodologie adoptée pour mener cette
étude que des résultats obtenus suite a la vérification des hypothéses ont permis de constater que:

- Le groupement des problémes s'est avéré un moyen adéquat pour assurer une portée
diagnostique intéressante & 1'identification des catégories difficiles de 1'épreuve.

- En outre, au niveau des sous-tests, les trois modalités de feedback apparaissent comme ne
présentant pas de différence significative, ce qui porterait a croire que la premiére modalité de
feedback pourrait étre considérée comme suffisante (Kulhavy 1985 ). Néanmoins pour les rares
cas ou il y avait une différence significative, cette modalité apparait comme étant la moins
corrective. De plus, les comparaisons multiples (L.S.D.) permettent de prétendre qu'il y 8
effectivement une différence significative entre le ler solutionnaire et les deux autres.

- Les résultats obtenus quant & I'hypothése que les exercices additionnels ajoutent peu & un
feedback explicatif, sont indicatifs. La seconde modalité de feedbeck apparait donc, comme étant
celle qui fournirait les meilleurs résultats ( Yeany et Miller 1983 ). Cette étude pourrait étre
répliquer dans d'autres domaines afin de mieux généraliser ce résultat.

- Les résultats relatives & 1I'hypothese qu'une interaction significative devrait étre obtenue
entre le degré d'internalité et les modalités de feedbeck, indiquent que pour cette étude et selon la
méthodologie utilisée, 11 ne nous est pas permis d'observer des comportements différents selon
les types d'éléves, d'autres stratégies expérimentales doivent étre explorées pour mieux vérifier
cette hypothese.

- Au niveau des consignes données a 1'éléve, i1 serait peut étre plus efficace d'y ajouter une
question ou on demanderait & 1'éléve si, pour chacun des problemes, les explications furent
claires ou pas et que seule la réponse donnée dans le solutionnaire est considérée come 1a bonne, ce
qui aiderait & s'assurer que 1'éléve a bien pris connaissance du feedback, et 8 mieux reconnaitre
les premiéres réponses de 1'éléve.

- Le fait d'avoir trois modalités de feedback qui ne font intervenir ni la gérance par 1'éléve
ni par 1'enseignant constitue une limite certaine de cette étude, de méme que le mangue d'un groupe
contrdle n'ayant pas de feedback du tout bien que toutes les études indiquent qu'il n'y a pas
d'amélioration significative du prétest au post-test quand il n'y & pes de feedback. L'observation
d'éléves appartenant & un seul niveau d'études est une autre limite de cette recherche.

2)_ RECOMMANDATIONS

Compte tenu des limites de la présente recherche et de certaines lacunes méthodologiques
soulevées en cours de route, il serait intéressant de formuler un certain nombre de
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recommandations ou de pistes de recherches qui pourraient étre utiles dans la planification
d'études éventuelles sur le sujet. Ces suggestions peuvent étre formulées comme suit:

1) Essayer d'identifier des caractéristiques personnelles pouvant conditionner 1'efficacité
de 1'autocorrection.

2) Se demander si une démarche continue d'autocorrection ne pourfﬁit pas modifier la
perception des éléves 8 1'égard des causes de leurs succés/échecs ou encore la perception de leurs
chances de réussir et ce, dans le sens du développement de 1'autonomie .

3) Familiariser les éléeves avec le matériel 8 expérimenter avant d'entreprendre ce type de
recherche.

Ajoutons & ces suggestions d'autres remarques qui sont souvent soulevées dans ce type
d'études. Tout d'abord pour pouvoir metire les éleves dans des conditions favorables
d'apprentissage et entretenir leur volonté de continuer, il faudrait: les habituer & prendre en
main leur apprentissage, donner les possibilités a des petits groupes d'éléves de s'aider
mutuellement ce qui peut étre une fagon efficace de motiver chaque éléve & se corriger, et aussi
donner & chacun le temps et 1'aide supplémentaire dont i1 a besoin . Mais pour atteindre ces
objectifs, 1'une des conditions nécessaires est de rendre accessible en milieu scolaire des
instruments de mesure pouvant livrer toutes les informations utiles au diagnostic pédagogique. Ce
point de vue est appuyé per Yeany et Sanders ( 1981) qui soulignent:

“The time needed to develop a unit can be conciderable but the materials can be used
again in subsequent years. In a sens, the more that materials are used, the less the
cost.... Aspecific amount of time must be designated for instruction, disgnostic quizzes,
and remediation when needed”. (1981, p.224).

De plus, la vérification périodique des acquis, 1'analyse et 1'interprétation des observations
et le traitement des difficultés imposent une lourde tache & 1'enseignant(e) souvent consideré(e)
comme seul(e) responsable des démarches évaluatives. Les chercheurs peuvent se demander alors
si cetle facon de faire est rentable? Long, Yeany et Okey (1981) répondent & cette question en
disant:

“If student achievement can be substantially increased with diagnostic-prescriptive
procedures then the effort required to provide such assistance is “worth it” " ( 1981,
p.516)
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Cependant pour aider les enseignants, il foudraitl leur procurer des instruments adéquats
qui leurs permettraient de déceler les difficultés d'apprentissage des éleves et aussi de fournir
des feedbacks explicatifs qui aideraient les €léves a se corriger. Cependant i1 faut entrainer les
éléves & utiliser ce type de matériel pour qu'il soit vraiment efficace comme le suggere Bloom et
Bourdon (1980)

THis study suggest that providers of preservice and inservice teacher education
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 résumé, comme il a été conclu dans le chapitre de la revue de littérature, le diagnostic
pédagogique et le feedback améliorent le rendement scolaire de tous les types d'éléves bien que le
feedback en question devrait étre explicatif . Enfin selon plusieurs chercheurs, pour atteindre un
haut niveau de performance de tous les éléves on pourrait les placer dans des conditions
particuliéres selon leurs caractéristiques individuelles. Concernant le degré d'internalité , les
“internes" pouraient étre en présence d'une démarche gérée par 1'éléve alors que les externes
profiteraient davantage d'une démarche gérée par 1'enseignant(e). Ce serait 1a 1'une des avenues
possibles qui s'offrent & 1'exploration de 1'internalité en regard de 1'autocorrection et de ses
variantes en matiére de scénarios d'évaluation formative.
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NOM : GROUPE:

(En lettres moulées)
CONSIGNES

Dans ce questionnaire, vous trouverez une liste d'opinions concernant
I'école . A chaque numéro, vous devez indiquer ce que vous pensez de

ce qui est enoncé. Si vous trouvez que c'est trés vrai, vous faites un X

sous “trés vrei”. Si vous pensez que ¢’ est un peu vrai, vous faites

un X sous “un peu vrai®. Sivous n'éles pas tellement d'eccord avec
I'énoncé et que vous trouvez que ce n'est pas tres vrai, vous faites un

X sous “pas trés vrai™. Si vous trouvez que ce n'est pas vrai du tout,
vous faites un X sous “pas vrai du tout”. Comme nous voulons connaitre
votre opinion , 1l n'y a pas de bonne, ni de mauvaise réponse; la meilleure
réponse est celle qui correspond le mieux a ce que vous pensez.

EXEMPLES:

Tré vrai
un p vrei

pas hes vrai
X Ipas vmi du tout

8) J'sime quand il pleut.

b) 11 est plaisant de voyager.

¢) Lechien est 1e meilleur ami de 1'homme. X

d) 1 est relsxant d'écouter de 18 musique douce. X
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[QUESTIDNNAIRE D'OPINlONS]

1) Lorsque je réussis 8 1'école, souvent je ne peux pss comprendre
pourquo,

PAGE 1

Tres vrai

un peu vrai

pas trés vrai
[pas vrai du tout

2) Lorsque je réussis un examen, bien des fois je ne comprends
ps8s pourquoi.

3) Lorsque je réussis bien & 1'école, c'est parce que le professeur
m'aime.

4) Je peux étre bon dans n'importe quelle matiére si je me force
suffissmment.

S) Lorsque quelque chose ne vs pas bien pour un jeune c'est souvent
18 faute d'un sutre.

6) Je peux réussir n‘importe quel examen, si je me force
suffisamment.

7)Lorsque j'ai des bonnes notes & 1'école, habituellement je ne
comprends pss pourquoi.

8) Lorsau'une méssventure srrive 8 un jeune, il n'y 8 probablement
rien que le jeune sursit pu faire pour 'empecher.

9) Ls reison pour laquelle certains jeunes réussissent bien & 1'école
est qu'ils traveillent tres fort.

10)Je peux réussir en mathéemetique si je me force suffissmment.

11) Si un professeur ne m'aime pes, je n'surai probablement pes
besucoup d'smis dans cette classe.

12) Bien des fois lorsque quelqu'un réussit 8 1'école il n'y & pas de
reison pour 1'expliquer.

13) Si j'essaie de répondre 8 une question d'examen et que je 1
manque, habituellement c'est parce que je n'y 8i pas mis assez
d'effort.

14) Bien des fois lorsque quelqu’un réussit un examen, il n'y s
sycune reison.

15) Le raison principsle pour laquelle certains jeunes réussissent
bien 8 beaucoup de choses différentes est que les adultes respon-
sables d’ eux les siment.

16) Je peux réussir en anglais si je me force suffissmment.
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17) N'importe qui peut €tre bon & 1'école 3" il travaille assez fort .

Tres vrai

un peu vrai
pas trés vrai
[pas vrai du tout

18) Si un adulte ne veut pas que je fasse quelque chose que je veux
fsire , je ne pourrai probablement pas le faire.

19) Si je passe un examen et que je ne réussis pas bien, c'est
habituellement parce que je n'y 8i pes mis assez d'effort.

20) Bien des fois, il ne semble pas y avoir de raison pour lsquelle
des jeunes réussissent bien 8 I’ école.

21) Si un jeune ne réussit pas bien 8 1'école, c'est probsblement
parce que ce jeune n'esssie pas 83sez fort pour bien réussir.

22) Lorsque quelque chose ne va pas pour moi, habituellement
‘je ne comprends pss pourquoi.

23) N'importe qui peut bien réussir unexamen, s'il travsille assez
fort.

24) Lorsque de bonnes choses m'srrivent, bien des fois il ne semble
pas y avoir de raison |'expliquant.

25) Des jeunes ont de mauvais résultats scolsires 8 1'école parce
Qquils n'y mettent pas assez d'effort.

26) Les jeunes qui échouent un examen,échouent parce qu'ils n'y
mettent pes sssez d'effort.

27) Si je veux que mes compsangons de classe pensent que je suis une

personne imporiante, je dois €tre ami avec 1es jeunes vraiment
populsires.

rd L %ﬁiﬁﬁ?ﬁf Fkhﬁj’-ﬁ”{}'.m K¥Z Kixh X 1°3XX1E hE RENGE Rt

29) Bien des fois i1 ne semble pas y avoir de raison pour laquelle
quelqu’'un m'sime.

30) Si j'obtiens de mauvaises notes c'est ma propre faute.

PAGE-2
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Tres vrai
un peu vrai
pas tres vrai
pas vrai du tout

31) Pour obtenir ce que je veux, je dois plsire sux personnes
responsables.

32) Lorsque des jeunes réussissent mal & 1'école, il est difficile
de comprendre pourquoi.

33) Lorsque des jeunes réussissent mal dans une matiére c'est
difficile de comprendre pourquoi.

34) Lorsque quelque chose de bon srrive 8 quelqu‘un, bien des fois
il n's rien feit pour que cels arrive.

35) Lorsque je ne réussis pss, c'est habituellement de ms propre
faute

36)Je peux réussir en arts plastiques si je me force suffissment.

37) Lorsque je ne réussis pas bien & 1'école, habituellement je ne
comprends p8s pourquoi.

38) Lorsque j'si de moins bons résultets que les autres & 1'école
habituellement c'est parce que les sutres sont meilleurs que moi

39) Lorsque j'si de moins bons résulists que les sutres dans une
matiere, habituellemnt c'est parce que les autres sont
meilleurs que moi dans cette matiere.

40) Bien des fois , des jeunes sont populsires pour sucune reison.

41) Si quelqu'un ne m'aime pas, habituellement c'est 8 cause de
quelque chose que j'si fait.

42) La raison principsle pour laquelle des jeunes ont des bonnes
notes & 1'école est que le professeur les sime.

43) Lorsque je n'si pss de bons résultsts 8 1'école, 1e plupert du
femps je ne peux comprendre pourquoi.

44) Lorsque je n'si pss de bons résultsts dsns une matiére,
18 plupart du temps je ne comprends pss pourquoi.
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GROUPE:

Pour chacune des questions suivantes, compare
les deux nombres et indique par un crochet ./
@ gauche du nombre, celui

qui est le moins précis des deux. S'ils sont

de meéme preécision, indique-le dans 1a case

dans la case D

(en lettres moulees)

0 gauche de "“meéme preécision”.

ex: [J 3,71

On a indiqué ici qQue12 4 est moins précis

que 3,71

12,4

[ J12e9
[ ]o,4

@[ Jr94z2 [J21.32

@[] 7.4

2

Pour chacune des questions suivantes, compare
les deux nombres et indique par un crochet /
dans la case D 0 gauche du nombre, celui

qui 3 Je moins de chiffres significatifs.

S'ils ont le meme nombre de chiffres signifi-
catifs, indique-le dans la case a gauche de
“meme nombre de chiffres significatifs".

Ex: [] 3,71 D 12,4

On a indiqué icique 3,71 a le méme
nombre de chiffres significatifs que 12 ,4.

meme

précision .

meme nombre
de chif. sgnif.

MEME B e
preécision

P ¢ bre
meme (6) 42,31 770, meme nomor
precision D ’ D ! de chif. signif.
méme méme nombre
precision M D S D S012 de chif. signif.

meme meme nombre
precision (8) D 51,00 D 0,092 D de chif. signif.
meme

D meéme nombre
precision

de chif. signif.

meme nombre
de chif. signif.

3
(11) 42,07
(12) 0,210
4| Coche 15 bonne réponse

a7

(20)

Ecris dans 1'espace approprié, le nombre de chiffres significatifs de chacun des nombres suivants,

(13) 71,28
(14) 0,012

(15) 50,00
(16) 10,03

35,28 est precis...
a) 3 Y'unite

b) au dixieme
¢) au centieme
d) au millieme

0,03 est precis...
a) 6 Yunité O
b) au dixieme

c) au centieme

d) au millieme D

(18) 901 est précis... (19) 4,0 estprécis...

0O0O0Oad

(21)

a) 0 V'unite B
b) au dixieme

¢) au centieme [ ]
d) au millieme D

1,742 est precis...

dareite [J
b) au dixiéme D
¢) au centieme

d) au milliéme D

a) & l'unité B
b) au dixieme

¢) au centiéeme [ ]
d) au millieme D

(22) 5,001 estprécis..

datwite [
b) au dixieme [ ]
c) au centieme

d) au miliéme 0
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NOM: GROUPE:
(en lettres moulees)
AGE: SECONDAIRE:
SEXE: fém. D mosc.D
TEST
p

Pour tous les problémes de ce test, 1es calculs ont déj8 été effectués.
L'usage de 18 calculatrice n'est donc pas requise.

A chaque numéro, i1 s'agit de récrire le résultat de 1'opérstion en tenant
comptedes chiffres significetifs ou dudegré de précision eten
srrondissant s'il y 8 lieu.

11 est important que tu écrives tes réponses 8 1'endroit réserve s cet effet.

EXEMPLE: 3,12 + 14,1 = 17,22 _1 722 (\aréponse s récrire
est 17,2)

g # Réponds sur le test méme

(1) 432,3 + 0,12 432,42
(2) 3,75 =125 = 03

(3) 19,126 x 3,51 = 67,132 26
(4) 52,4 x 3,1 =162,44
(5) 137,19628 = 30,05 = 4,5656
(6) 2,555 x 5,481= 14,003 955
(7)) (4,62)? = 21,3444

(8) Ledouble d'une longueur spproximetive de 65,21 cm.
2 x 65,21 = 130,42

(9) 0,50 x 0,16 = 0,08
(10) 23,467 - 0,15 = 23,317
(11) 572,55 = 12,5

4,604

(12) 493,76 = 3,2 154,3
(13) Y16, = 4,012 4805

(14) Letreizieme d'une longueur spproximative de 146,32 cm.
146,32 - 13 = 11,255384

(centinue & 1a page suivante)



(15)
(16)
(12)
(18)
(19)
(20)

(21)
(22)

(23)
(24)

(25)
(26)

(27)
(28)

68

112,408 + 2,53 = 114,938

3,21 x 15,38 = 49,3698

2,61 x 2123,841 = 5543,225

495 x 2,4243 = 12,000 285

(12,17 = 146,41

Le quadruple d'une longueur spproximative de 7,43 m
7,43 x 4 = 29,72

0,069 = 13,8 = 0,005

23,422 - 1,3 16,122

49,098 - 2,45 = 20,04

J14456 = 12,0233106

92,52702 = 14,1 = 6,5622

Le huitiéme d'une longueur approximstive de 61,7 m
61,7 =8 = 72,7125

3302,9 - 2,5 = 1321,16

2,50 x 0,0840 = 0,21

TRANSCRIS tes réponses sur la “feuille-réponse”.
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FEUILLE REPONSE

MO e Tetires movtées) sroupe:
m (15)
(2) (16)
(3) (17)
() (18)
(5) (19)
(6) (20)
(7) (21)
(8) (22)
(9) (23)
(10) (24)
(1) (25)
(12) (26)
(13) (27)
(14) (28)

Léve 1s main dés que tu as fini pour recevoir le solutionnaire.
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NOM GROUPE:

(en lettres moulées)

SOLUTIONNAIRE DU TEST

REMARQUE: Les réponses ont été groupées par catégories. Reprends ta copie, et compare tes

réponses avec celles du solutionnaire. Fais un crochet dens la case D
si ta réponse est bonne, sinon n'écris rien. Additionne les crochets

pour chacune des catégories, puis note lasomme laolilya /4.

Attention les exercices ne sont pas dans l'ordre.

Pour L'sddition et la soustraction des nombres approximatifs le résullal doil étre sussi SCORE
précis que le nembre le meins précis utilisé dans l'opération.
(V4324 ] 02332 [] «(1s)11a94[]  (22)16,1 [] /4

Pour 1a multiplication et la division des nombres approximatifs le résultat doil contenir
sulsat de chiffres significalifs que le facleur qui en conlient le meins.

(3)67,1[ ]  (s)ase6[ ] (16)494[] (250656 ] /4

En muitiplication ou division des nombres approximatifs le résultat doil contenir sutant
de chiffres significstifs que le facteur qui en contient le moins. Pour les problémes
de cetle catégorie, il faul respecler I'erdre de grandewr du résullst.

(s0[ ]  2nso[]  (imsseo[]  (2m1300[] /4

Dans le cas de certaines multiplications ou divisions, la répense psut se terminer par
des zéres"0" en pesitien décimale (car ils sont significalifs), afin de conserver le méme nombre
de chiffres significalifs que le facteur qui en a le moins.

(61400 ] a0 ] «asyzo[]  (23:200[] /4

(Continue sur 1'autre page)



72

Dans ce type d'exercices, il fsut ajeuter des zéros en pesition décimale
pour obtenir le méme nombre de chifffres significatifs que le facteur
qui en contient le moins.

(2)0300[ ] (930080 ] (2100050 ] (28)0,210[] /4

Ls puissance ou Is racine d'un nombre sppreximatif contient sutant de chiffres
significatifs que le nombre de départ.

m213[] amn4o[] 9] (24)12,023[ ] /4

En multiplisnt ou en divisanl un nembre sppreximatif par ua nembre exact, le résultat
doil contenir aulant de chiffres significatifs que ce nombre approximatif.
( on ignere lo nembre exact.)

(8)1304[ ] Genzss[]  (2m297[]  (26)7,11[] /4

Fais 1a somme de tous tes scores et écris le total sur 28 /28

Léve la main dés que tu as fini.
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NOM: GROUPE:
( Enlettres moulées)

(CONSIGN[ POUR UTILISER LE SOLUTIONNAIR[)

A) Yoici un exemple (Sol utions des exercices 1,10,15 et Zg
se rspportant s
1'une ds pages .
suivanles... Choque Reqle e raer s e e isenRR NG
page donne 18 correction :
de 4 exercices du test. (1) 432,3 +0,12 = 432,42 Rép:[432,4] | [J
Attention les numéros |
didentificstion ne sont (10) Reép:
pas dsns 1'ordre. O
L Q8 1R Rép O
(22) : .Rép: O
BONNES REPONSES : /4 )
nombre total de crochets)

B) Reprends tscopie . Lorsque ta réponse est 18 méme que celle du solutionnaire
feis un crochet dens 18 case [] & 1'extréme droite de chaque réponse.
Puis fais le tola] de tes crochets et note le 8 1'endroit indiqué. Yoici un exemple:

(Sol utions des exercices 1,10,15 et 22) Dans cet exemple

1'¢léve a indique

L L par un crochet
qu'il a obtenu

|des bonnes reponses

(1) 432,3 40,12 = 432,42 Rép: [432,4] e ieroias 1 ot 1
N aécrit2/4

(10) s Rép: 0 fen bas de sa page.

(1S) e Reép:

{45 Rep: F 3

BONNES REPONSES :  2/4 )
nombre total de crochets)
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Solutionnaire du Test

[Sol utions des exercices 1,10, 15 et 2%

Pour 1'sddition et 1o soustraction des nombres approximetifs le resultat
doit &tre sussi précis que le nombre le moins précis utilisé dans l'opération

(14323} + 012 = 432,43 Rép: | 432,4

le moins :

precis : :

9 un dixiéme - rép. 4 un dixiéme ...’

(10) 23,467 — (0,15 = 23,31%  Rép: | 23,32
le moins | :
précis ¥
0 un centiéme . rép.o un centiéme - 7 > 5 e on arrondit

(15) 112,408 + (2,53 = 114,938 Rép 114,94

o o . :
preécis i
0 un ceritieme --rép.o un centieme: ... g8 » 5 ... on arrondil
(22) 23,422 — 713 = 16,188 Rép: | 16,1
le moins |
precis :
0 un dixieme ..rép. @ un dixieme

NOMBRE DE BONNES REPONSES /4
(=nombre totsl de crochets)

(continue & la page suivente)
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(Solutions des exercices 3,5,16 et ZSJ

Pour 1s multiplication et 1a division des nombres approximatifs, lere- ‘
sultet contient sutant de chiffres significetifs que le facteur qui en contient 1e moins

..............

(3)19,126 X 3,51 = 67,15285  Rép:| 67,1

............. ; i

le moins de chif.signif :
3chif signif. ... rép.avec 3 chif.signif....

(5) 137,19628 + 30,05 = ﬂ,§é§5i» Rép: | 4,566

mam /- - i

le moins de chif signif - i
4 chif.signif...rép.avec 4 chif .siqnif...,...,.? {6 >%5....Dn arrondit

...............

(16) :3,21i x 15,38 = 49,3638 Rép: | 49,4

..............

le moins de chif.signif

3 chif signif.....rép avec 3 chif Signif........ ©...655 ... On arrondit...;
(25) 92,52702 <+ :14,1i= 6.26 Rép:| 6,56

le moins de chif.signif :
3 chif signif.......... rep.avec 3 chif signif...

NOMBRE DE BONNES REPONSES /4
(=nombre total de crochets)

(continue & 18 page suivante)
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[Sol utions des exercices 4,12,17 et Zﬂ

En multiplicstion ou division le résultet doit svoir sutant de chiffres significatifs
que le facteur qui en contient le moins. Dans cette section d'exercices il faut
respecter 1'ordre de grandeur du résultat

(4) sz2,a x 3,1 = 162,44 Rép:| 160

le moins de chif signif

.. , N faut ecrire our
2 chif. signif...rép avec 2 chif signif...; 160 p :

conseryver 'ordre de
grandeur de 162 ,44.

PRITITTTTITT .

(12) 49376 + 3,2 = 15%%.  Rép:| 150

le moins de chif.signif
2 chif. signif....rép avec 2 chif signif _ NN faut écrire 150 pour
conserver l'orare ge
grandeur de 154,3

..............

(17) /2,61 X 2123 841 =  554%38s  Rép:| 5540

le moins de chif signif Nl faut écrire 5540 pom‘!E
3chif. sygnif .......... rép avec 3 chif signif ... conserver l'ordre de
grandeur de 5543,225 °

(27) 33029 + 25 = 13246 Rep:| 1300
le moins de chif signif I faut écrire 1300 pour
2 chif. signif...rép avec 2 chif signif ...: conserver V'ordre de |

grandeur de 1321 ,16

NOMBRE DE BONNES REPONSES /4
(=nombre totel de crochets)

(continue & 1a page suivante)
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@l utions des exercices 6,11,18 et 23]

Dans le cas de certeines multiplicetions ou divisions, 18 réponse peut se terminer
par des 2éros "0" en position décimale (car ils sont significetifs), afinde
concerver autant de chiffres significstifs que le facteur qui en contient le moins.

(6) 2,555 %5481 = 14,003355 Rép:

...................

14,00

le méme nombre de chif .signif. : Les zéros aprés 14
4chif.signif.......... rep.avec 4 chif signif .- ol nesesEaiEes
pour avoir 4 chif signif. :

(11) 5755 + {125 = 4,608  pep.| 4,60

le moins de chif signif. le zéro aprés 4 6 est

3 chif signif........... rép.avec 3 chif. svgmf necéssaire pour avoir
3 chif signif.
(18) 4,95 x 2,4243 =  12,008°8BS Rép:| 12,0
_ o le zéro aprés 12 est
le moins oe chif signif. nécessare pour avoir
3 chif.signif........... rep.avec 3 chif.signif. . 3 chif signif.
(23) 49,098 + 2,45 = 20.0%  Rép:| 20,0

e moins de chif.signif. e 26 s 20 ¢
3 chif signif ........... rép.avec 3 chif signif....: ECFG Aphies £ €31
nécessare pour avoir '

3 chif .signif.

NOMBRE DE BONNES REPONSES /4
(=nombre total de crochets)

(continue & Ya page suivante)
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[Solutions des exercices 2,9,21 et 2%

Dans ce type d'exercices il faut ajouter des zéros en pesitien décimale
pour obtenir le méme nombre de chiffres significatifs que le facteur qui en con-
tient 1e moins.

(2): 3?5 - 125 = 0,3/ Rép: | 0,300

méme nombre de chif signif. ' . .
3 chif signif ......... rép avec 3 chif signif. .. R N faut ajouter 2 zéros apres
0,3 pour avoir 3 chif signif

ge=esesescscasy greseseseceeeny

’--l - e

deeerorerereaesd

(9)i0.5¢ x 0,16 . 0,08/ Rép:| 0,080

Semeceeeeeacel

le méme nombre de chif signif.

2 chif signif....... rép avec 2 chif signif. ... N faut ajouter un Zé'°_‘P' '5
0,08 pour avoir 2 chif signif

(21):0,063: = 13,8= 0,005/ Rép: | 0,0050

le moins de dnfsnmf : N faut ajouter un zéroaprés
2 chif signif.. rép avec 2 chif signif. ___ 0,005 pour avoir 2 chif signif:

'(28) i2,50 X :0,0840

n
=
N
'—A
N\

Rép:| 0,210

esescsmecsasace

te mé bre de chif signif : N faut ajouter un zéro apreés
Zchif signif ... rép aveo 3 chif signif. i 0,21 pour avoir 3 chif signif ;

NOMBRE DE BONNES REPONSES /4
{=nombre total de crochets)

{centinue & la page suivante)
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E‘)olutions des exercices 7,13,19 et Za

La puissance ou la racine d'un nombre approximstif contient sutant de chiffres

significatifs que le nombre de départ.

(19) (12,1) -

Schif.signif......... rép.avecs chif signif.

2
(7) (4,62) = 21,3444  Rep:| 21,3
3chif signif.... rep.avec 3chif.signif ...
(13) ‘WQ,_‘ = 4,0122805 Rep:| 4,01
3chif signif......... rep.avec 3chif signif
2 1968 Rep:| 146
Ichif signif.......... rép.avec 3chif signif......
(24) A/ 44,56 = 12,023%388  Rep:| 12,023
NOMBRE DE BONNES REPONSES /4

(=nombre totsl de crochets)

(continue & 1a page suivante)
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.
(Solutions des exercicesB,14,,20 et th

En multipliant ou en divisant un nombre approximatif par un nombre exact,

le resuliat o autant de chiffres significetifs que le nombre spproximstif.

(On ignore le nombre exact)

(8) 2'x g2l 130.92 g | 130,4
nombre e;uct 4 chif. signif.
rep. avec 4 chif signif. ...
(14) 146,32+ {13} = 11,2553  Rép: [ 11,255
Scnif. signif. n;mbre exah
réep. avec Schif signif. ...
(20) 743 x 4 = 23,73 Rép: | 29,7
3chif. signif. nonsmbn exact. :
rep. avec Jchif signif. ... i
(26) (81,2, + 8,/ = 2™ pep:| 7,7
3 chif. signif. nombre exact ‘
rép. avec 3 chif signif.
NOMBRE DE BONNES REPONSES /4
(=nombre total de crochets)

Léve la main dés que tu o3 fini. Merci.
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NOM: GROUPE:
( Enletires moulées)

(CONSIGNE POUR UTILISER LE SOLUTIONNMR9

A) Yoici un exemple (Sorutions des exercices 1,10,15 et 22)
se rapportiant 8
1°une ds pages P
suivantes... Chaque Regle: e e
page donne 18 correction .
de 4 exercices du test. (1) 432,3 +0,12 = 432,42 Rép:[4324| [
Attention les numeéros
d'identificetion ne sont (10) Reép:
pes dans 1'ordre. O
(1S) Reép: O
(22) Rép: O
GBONNES REPONSES : /4 )
nombre total de crochets)

B) Reprends tscopie . Lorsque ts réponse est 18 méme que celle du solutionnsire
feis uncrochet dans 1a case [] & 1'extréme droite de chaque réponse.
Puis fais le tolal de tes crochets et note 1e 8 1'endroit indiqué. Yoici un exemple:

@ol utions des exercices 1,10,15 et 2@ Dans cet exemple
I'éleve a indique
Régle: - par un crochet
qu‘il a obterw
(1) ) |[des bonnes réponses
432,3 +0,12 = 432,42 Rép: 1432 4| : aux exrcices 1 et 15
Naeécrit2/4
(10) Reép: D n bas de sa page.
(15) Reép:
(22) Reép: O

caoun:s REPONSES: 2/4 )
nombre total de crochets)
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Eolutionsdes exercices 1,10, 15 et 22]

Pour 1'sddition et 1o soustraction des nombres approximatifs le resultet
doit 8tre sussi précis que le nombre le moins précis utilisé dans 1'opération

m 432 + 0,12 = 432,43 Rép: | 432,4
le moins
preécis . |
O un dixieme e rép O un dIXIeMe - :
(10) 23,467 — 0,15 = 23,31 Rép: | 23,32
le moins i i
précis 4
o un centieme . rep.d un centieme TS on arrondit :
(15) 112,408 + (2,53 = 114,938 Rép: [114,94
e mores :
preécis i .
d un ceritiéme --rép.o un centiéme: ... 8 > 5... on arrondit
(22) 23,422 — {73 = 16,188 Rép: | 16,
le moins ,
précis ;

& un dixieme..rép. 0 un dixieme

Situ as 4/4 va éla page
NOMBRE DE BONNES REPONSES /4 seivante . sinen Tais
(=nombre total de crochets) ’
V'EXERCICE 1 ci-dessous.

EXERCICE"
0)1,32+ 41,258=42,578 b)) 9,452- 7,02=2,432

c)42+1,2=43,2 _______ d)123,1-11,726=111,324__

(vérifie tes réponses avec le solutionnaire de 1'EXERCICE 1 page A3-12)
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[Sol utiens des exercic

es 3,5,16 et ZSJ

Pour 1s multiplication et 1a division des nombres approximatifs, le ré-
sultat contient autant de chiffres significetifs que le facteur qui en contient 1e moins

(3) 19,126 X351 = 67,1 32 R Rép: | 67,1
le moins de chif signif ;
3 chif.signif. ... rép.avec 3 ct'nif.sigt':if.:§
(5) 137,19628 + (30,05 = 45658 Rép: | 4,566
le moins de chif.signif ,
4 chif signif...rép.avec 4 chif signif.....; i...6 > S......0n arrondit
(16) 3,21 x 1538 = 43,3698 Rép: | 49,4
le moins de chif signif
3 chif signif.....rép.avec 3 chif.signif.........J ‘... 6>5 . On arrondit...
(25) 92,52702 + 14,1 = 6.562%  Rép| 6,56
le moins de chif signif
3 chif signif.......rép.avec 3 chif.signif....}

NOMBRE DE BONNES REPONSES
(=nombre total de crochets)

Situ as 4/4 va @ la page
suivante , sinon fais

1'EXERCICE 2 o¢i-dessous

/4

EXERCICE 2
8)30,413 X 2,21=67,21273

€)8,275X7,14 = 59,0 835

(verifie {es réponses svec le solutionnsire de 1'EXERCICE 2 page A3-12 )

b)2,0925+1,5=1,395
d)46,014 6-10,6= 4,34 |————
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(Sol utions des exercices 4,12,17 et Zj

En multiplication ou division,le résultst doit avoir sutant de chiffres significatifs
que le fscteur qui en contient le moins. Dans cette section d'exercices il faut
respecter |'ordre de grandeur du résultat

(4) 52,4 x (3,1 = 163,%% Rép:| 160
le moins de chif.signif S
e .. . g | N faut ecrire 160 pour :
2chif. signif ... rép avec 2 chif signif ..: conserver Tordre de .

grandeur de 162 ,44.

(12) 493,76 + 3.2 = 1585  Rép:| 150

............

le moins de chif .signif H
2 chif. signif_..rép avec 2 chif signif _: N faut écrire 150 pour
conserver l'ordre de

grandeur de 154 3~

(17) 261 X 2123 841 = 5543828  Rép:| 5540
le moins de chif signif Nl faut écrire 5540 pour‘i
Icht. swynif ... rép avec 3 chif signif ...~ conserver \'orare de
grandeur de 5543 225
(27) 3302,9 + 23 = 132038 gRép:| 1300
te moins de chif .signif . N faut &orire 1300 pour
2 chif. signif...rép avec 2 chif signif .. conserver 1'ordre de

grandeur de 1321,16

Si tu as 4/4va @ la page
(=nombre totel de crochets) )

V'EXERCICE 3 ci-dessous
EXERCICE 3

8)7,74% 421,746 77 =3264,32 _ b) 4236 +3,2=132,375——

c)172,486 4X3,2=551,95648_____ d)5826+2,5= 233,04
(vérifie tes réponses avec le solutionnaire de 1'EXERCICE 3 page A3Z-12)




87

[Sol ulions des exercices 6,11,18 et Zj

Dans le cas de certaines multiplications ou divisions, 1a réponse peut se terminer
par des zéros "0" en position décimale (car i1s sont significetifs),

ofin de

...................................

meme nombre de chif signif.
4chif signif. ...

................

(11) 57,55

le moins de chif signif.

3 chif.signif ........... rép.avec 3 chif. s»gmf

te moins de chif signif.

3 chif signif......... rep.avec 3 chif signif.

(23) 49,098 + 2,45 =

le moins de chif.signif.

3 chif.signif........... rép.avec 3 chif signif ...

conserver sutant de chiffres significetifs que le facteur qui en contient 1e moins.
14,003555

rep.avec 4 chif.signif.

12,058:35%

Rép:| 14,00

les zéros apres 14
sont necessaire pour
avoir 4 chif signif.

4,60

le zéroapres 4 6 est
nécéssaire pour avoir
3 chif .signif. i

Rép:| 12,0

Ye zéro apreés 12 est
necessare pour avoir
3 chif.signif.

£0.9%  gép:| 20,0

le zéro apreés 20 est
necessare pour avoir
3 chif signif.

NOMBRE DE BONNES REPONSES
(=nombre totsl de crocheis)

Si tu as 4/4 va é 1a page
suivante, sinon fais

/4
1'EXERCICE 4 ci-dessous

EXERCICE 4

8)2,4243 X 16,5 =40,00095 ___

¢)8,265X 8,47 = 70,004 55

(veérifie tes réponses svec le solutionnaire de 1'EXERCICE 4 page A3-12)

b) 300,31001+10,01=30,001 ——

d) 87,55 +12,5=7,004
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[Solutions des exercices 2,9,21 et zﬂ

Dans ce type d'exercices il faut ajouter des zéros en position décimale
pour obtenir 1e méme nombre de chiffres significatifs que le facteur qui encon-
tient 1e moins.

---------------------------

(2):3,25+ 125 = 0,34 Rép: | 0,300

méme nombre de chif signif.

3 Chif SigNif....... rép avec 3 chif signif. ... N faut ajouter 2 zéros oprésf
0,3 pour avoir 3 chif signif :

(9):0,50 x 0,16 = 0,08/ Rép:| 0,080

le méme nombre de chif .signif.

2 chif signif....... rép avec 2 chif signif. ... : N faut ajouter un zéro apreés

0,08 pour avoir 2 chif signif |

(21) '6"'6"66" < 13,8= 0,005/ Rép: | 0,0050
le moins de chif. s:gmf i
2 chif signif........ rep avec 2 chif signif. ... .. 0 gof;;:o::o::::,u; z;:: :p‘;'r;s}
............................... :
(28) g__:s_g’ X i0 0840 = 0,217 Rép:| 0,210

N faut ajouter un zéro apres

le méme nombre de chif signif. :
0,21 pour avoir 3 chif signif :

Zchif signif....... rép avec 3 chif signif. .|

Si tu as 4/4 va a la page

NOMBRE DE BONNES REPONSES /4 suivante, sinon fais
(=nombre totsl de crochets) VEXERCICE S ci-dessous
EXERCICE S5

8) 0,750+ 1,5=0,5 b) 0,40 X 0,50 = 0,2

c)0,875 + 125=007—____d) 0,025 X 0,16 = 0,004 ___
(vérifie tes réponses avec le solutionnaire de 1'EXERCICE 5 page A3-13 )
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A3-10

[Sol utions des exercices 7,13,19 et Za

Le puissance ou 18 racine d'un nombre spproximatif contient sutant de chiffres
significetifs que ce nombre

2
(7) (4,62) = 21,3444 Rep:| 21,3

3chif.signif.... rep.avec 3chif signif

(13) 4/19,1 = 4,012a885 Rep:| 4,01

3chif.signif .......... rép.avec 3chif signif.

(19 (2,n° - J98N Rep:| 146

|
N
|

3chif .signif.......... rep.avec 3chif signif. ...

(24) +/14a4, = 12,0238  Rep: | 12,023

schif .signif.......... rep.avecs chif signif.....

Si tu as 4/4 va o 1a page

NOMBRE DE BONNES REPONSES 74 || suivante, sinon fats
(=nombre total de crochets)

1'EXERCICE 6 ci-dessous

EXERCICE 6
2
8) (2,71) = 7,344 ________ b)»\)€4,21 = 8,013114
O 21¥ = 44 B3 = 2302172 —
(vérifie tes réponses avec le solutionnaire de 1'EXERCICE 6 page A3-13 )
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[Sol utions des exercices8,14,,20 et 29

En multiplisnt ou en divisant un nombre approximatif par un nombre exact,le résultat
e sutant de chiffres significetifs que le nombre spproximatif.( on ignore 1e nombre exact )

(8) :/.\: i
% g2l 12092 Rep:. | 130,4

nombre exact 4 chif. signif.

rep. avec 4 chif signif.

.....................

(14) 146,32+ {13} =  11,255382  Rép:| 11,255

S chif. signif. n;mbre exact
rép. avec Schif signif. ...

...............

(20) 7,43 x 4 = 29,78 Rép: | 29,7
3chif. signif. norrembre exact.
rep. avec 3chif signif. i
e o
(26) (01.7; + 18- U2 Rep:| 7,7
3 chif. signif. m;mbro exact :
rep. avec 3 chif signif.
NOMBRE DE BONNES REPONSES 51 tu a5 4/4 1eve 12
B di t
(=nombre totsl de crochets) /4] | main pourdire qée ta 4>

fini, sinon fais

1'EXERCICE 7 ci-dessous

EXERCICE 7

9) le double d'une distance de 5,777 m. b)le quart d'une longueur de 78,46 km.
2 X 5,777 = 11,554 ______ 78,46 + 4 = 19,615.

c)le cinquiéme d'une longueure de 57,32 cm d) le triple d'une distence de AR9,27 M
57,32 <+ S = 11,464 _____ 689,27 X 3 = 2067,81

(vérifie tes réponses svec le solutionnaire de V'EXERCICE 7 psge A3-13)




g1
A3-12

S EXERC ITIONNEL

A la fin du solutionnaire de chacun des exrcices, n‘oublie pas de mettre le total de
tes bonnes réponses sur 4 & l'endroit indiqué /4

olutionnaire de 1’ CE 1 Nembre de bennes répenses
8) 42,58
b) 2,43
c) 43
d 1114
/4

Retourne & 1a page A3-6 et continue de corriger ton test

8) 67,2
b) 1,4

c) 59,9
d) 4,34

Retourne a la page A3-7 et continue de corriger ton test

Solutionnaire de 'EXERCICE J Nembre de bennes répeases
8) 3260
b) 130
¢) 5S0
d) 230

Retourne & 1a page A3-8 et continue de corriger ton test

Solutionnaire de I'EXERCICEA4 Nembre de bonnes réponses

8) 40,0
b) 30,00
c) 70,0
d) 7,00

Retourne & la page A3-9 et continue de corriger ton test
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A3-13

Solutionnaire de I'EXERCI Nembre de bonnes répenses

a) 0,50
b) 0,20
¢) 0,0700
d) 0,0040

Retourne & la page A3-10 et continue de corriger ton test

olutionnaire de |’ E6 Nombre de boanes répeases
) 7,34
b) 8,013
c)4,4
d23

Retourne & 1a page A3-11 et continue de corriger ton test

Solutionnaire de 'EXERCICE 7 Nembre de bemnes répenses

8) 11,585
b) 19,62
c) 11,46
d) 2067,8

Léve la main dés que tu as fini. Merci.



APPENDICE 6
POST-TEST
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NOM: GROUPE:

(en lettres moulees)

POST-TEST

Pour tous les problémes de ce test, 1es calculs ont déjs été effeclués.
L'usege de 18 calculatrice n'est donc pss requise.

A chaque numero, i1 s'agit de récrire le résulist de 1'opérstion en tenant
compte des chiffres significatifs oudu degré de précisioneten

srrondissant s'il y s lieu.

11 est important que tu écrives tes réponses 8 1'endroit réserve 8 cet effet.

EXEMPLE: 3,12 + 14,1 = 17,22 17,2

Bonne chance.

(1) 612,33+ 0,41 = 612,71

(2) 1,32 - 1,65 = 0,8

(3) 3,27 x 16,42 = 53,6934

(4) 411,8x3,5 = 1441,3

(5) 68,42146 = 21,08 = 3,2458

(6) 5,381 x 3,16 = 17,00396

A7) (6,62)° = 43,824 4

(8) Letriple d'une longueur approximetive de 72,14cm.
3 x 72,14 = 216,42

(9) 0,60 x 0,15 = 0,09

(10) 65,847 - 0,61 = 65,237

(11) 58,2754 + 16,65 = 3,500 024

(12) 1384,7 - 5,3 = 261,26

(13)/19,3 = 4,39317

(14) Lleonziéme d'une longueur approximative de 156,81 m
156,81 = 11 = 14,255 45

(centinue & 18 page suivante)



(15)
(16)
(17)
(18)
(19)
(20)

(21)
(22)
(23)

(24)

(25)
(26)

(27)
(28)
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172,208 + 3,12 = 175,328
4781 x 13,146 = 62,851 026
59 x 413,1 = 2437,29
44594 x 3,14 = 14,002516
(13,2) = 174,24

Le quadruple d'une longueur approximstive de 6,23 m
6,23 x 4 = 24,92

0,075 = 12,5 = 0,006
39,622 - 7,2 = 32,422

21,962 = 1,22 = 18,0016

¥y145,28 = 12,053215

211,4529 = 6,54 = 32,332 25

Le septieme d'une longueur spproximstive de 54,7cm
54,7 - 7 = 7,81428

5613,9 = 1,32 = 4252,9545
4,40 x 0,0250 = 0,11

(Léve 1a main éés que tu 83 fini. Merci.)









