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Resume 

A l'origine, la recherche sur le degre de certitude (DC) et son utilisation se sont 

developpees dans le cadre devaluations certificatives normees. Dans un contexte 

devaluation pour l'apprentissage, des indicateurs et des profils de realisme sont 

developpes pour verifier a quel point un etudiant peut tirer profit d'un tel feedback. Dans 

un contexte diagnostique le degre de certitude sert a identifier les items pour lesquels 

l'etudiant n'a pas repondu au hasard et a surestime ses habiletes sans le savoir. Ces 

« evenements critiques » necessitent une remediation. Cette recherche etudie le degre de 

realisme en tenant compte des differences individuelles, des caracteristiques metriques et 

des demandes cognitives provenant des items. 

Les questions de recherche se formulent ainsi: Comment et dans quelle mesure 

l'expression du degre de certitude en la reponse choisie, et par consequent le realisme des 

etudiants, varient-ils en fonction du niveau taxonomique des items et de leurs proprietes 

metriques? Comment et dans quelle mesure le sexe et le niveau de performance des 

etudiants sont-ils lies a l'expression du degre de certitude en la reponse choisie, et par 

consequent au realisme de l'etudiant? 

L'echantillon vise se compose de 152 participants ages de 18 ans et plus. Le test est 

de type questionnaire a choix multiples et comprend 40 items avec 4 choix de reponses. En 

plus des reponses aux items, l'etudiant doit exprimer son DC par rapport a ses reponses. 

Notre analyse permet de conclure que plus les etudiants sont performants, plus ils sont 

realistes par rapport a la qualite de leurs reponses. II ne semble pas y avoir de differences 

marquees entre les hommes et les femmes. Nous avons neanmoins remarque des inegalites 
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dans la linearite des distributions. Plus Fitem est facile, plus les etudiants sont realistes. II 

existe une relation probable entre le coefficient de discrimination d'un item et le realisme. 

Le lien entre les niveaux taxonomiques des items et le realisme des etudiants n'est pas clair 

et merite d'etre etudie ulterieurement en utilisant un devis construit specifiquement a cette 

fin. 

Mots cles : Degre de certitude, regulation des apprentissages, test criterie, test 

diagnostique, metacognition, connaissance partielle. 
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1 
PROBLEMATIQUE 

Cette etude s'inscrit dans le cadre d'une recherche appliquee qui porte sur 

l'utilisation du degre de certitude (DC) en docimologie. Lors de la passation de tests, 

nous pouvons demander aux individus d'exprimer leur certitude par rapport a la qualite 

de leurs reponses. II s'agit en quelque sorte d'ajouter une modalite de reponse 

supplemental a chaque item permettant ainsi a l'individu d'indiquer son degre de 

certitude pour chacune de ses reponses. 

L'interet porte envers la certitude n'a rien de nouveau. La philosophie, 

l'epistemologie et Pontologie ont vu leur part d'ecrits sur le sujet. Descartes et Pascal, 

pour ne mentionner que ceux-la, ont contribue considerablement a ce questionnement. 

Des mots comme doute, certitude et incertitude ont pris tout leur sens dans les ecrits de 

ces auteurs. Descartes (1637, Ed. 1983, p. 146) ecrivait: « ... ce doit avoir ete en 

confessant plus ingenument ce que j'ignorais que n'ont coutume de faire ceux qui ont 

peu etudie, et peut-etre aussi en faisant voir les raisons que j'avais de douter de 

beaucoup de choses que les autres estiment certaines,... ». Au 20e siecle, Bertrand 

Russell reprend : « Le probleme du monde, c'est que les imbeciles sont presomptueux et 

les gens intelligents bourres de doutes. » 

Henmon (1911) introduit le concept de certitude des etudiants en leur reponse. 

Le degre de certitude d'un etudiant dans les reponses qu'il donne est un element qui 

peut etre ajoute au processus d'evaluation et qui tient compte des degres variables de 

connaissance. Selon la Commissions des communautes europeennes (1991), 

l'utilisation du degre de certitude ouvre des perspectives de recherche tres importantes 
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sur la capacite des etudiants a tirer parti des informations et a apprendre. Leclercq et 

Poumay (2005) definissent les degres de certitude comme « Jugements, analyses et/ou 

regulations observables ou non observables effectues par l'apprenant sur ses propres 

performances (processus ou produits d'apprentissages), dans des situations de PRE, PER 

ou POST performance. » 

II existe plusieurs facons d'exprimer le degre de certitude. Shuford, Albert et 

Massengill (1966) proposent des procedures de mesure qu'ils appellent Admissible 

Probability (par intervalles de 20 repartis entre 0 et 100). Dans le cas d'une echelle 

utilisee par Reach, Zerrouki, Leclercq et D'lvernois (2004), l'etudiant indique, en plus 

de sa reponse a l'item du test, son degre de certitude en utilisant une echelle de 

probabilites d'exactitude qui pourrait varier par echelons entre pas sur du tout et 

absolument sur. En quelque sorte, l'etudiant estime correctement ou non la qualite de 

ses reponses, ce qui est adapte a revaluation des apprentissages. L'evaluateur peut alors 

ponderer les reponses en tenant compte du degre de certitude exprime pour chacune 

d'elles. 

II y a des erreurs pires que d'autres; surtout celles pour lesquelles nous n'avons 

aucun doute de nous tromper. II serait utile de savoir si un etudiant doute qu'il se trompe 

lorsqu'il donne une mauvaise reponse a un item durant son test d'entree dans sa 

profession. Surtout dans le cas ou la mauvaise reponse pourrait avoir des consequences 

en situation reelle. Hunt (1993) classifie les etats de la connaissance sous ces 

categories : connaissance, ignorance et meconnaissance. « Ce n'est pas ce que nous 

ignorons qui nous nuit, c'est ce que nous savons et qui est faux. » (Twain, 1835-1910) 
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Le degre de certitude permet d'accroitre la differentiation entre etudiants lorsque 

le score composite resulte de la combinaison entre la performance de l'etudiant et son 

degre de certitude exprime. L'etudiant pourrait etre penalise si son degre de certitude 

exprime n'etait pas en relation avec la qualite de sa reponse. Par exemple, deux 

etudiants pourraient avoir le meme nombre de reponses correctes mais l'un d'eux est 

plus constant que l'autre dans l'expression de son degre de certitude. II sera certain 

d'avoir une bonne reponse lorsqu'elle est en effet bonne. Inversement, il est incertain 

lorsqu'il rate des items. De deux etudiants ayant le meme nombre de reponses exactes, 

celui qui exprime des degres de certitude qui sont davantage en relation avec la qualite 

de ses reponses devrait obtenir le score le plus eleve. Le calcul de scores impliquant le 

degre de certitude est effectue a partir d'algorithmes sophistiques. Ces derniers devraient 

pouvoir maximiser la variance en augmentant celle des scores vrais et devraient 

indirectement favoriser une augmentation de la fidelite des resultats au test. De plus, le 

systeme de ponderation tend a diminuer l'interet a deviner les reponses, ce qui s'attaque 

a cette autre problematique de taille qui a fait l'objet de beaucoup de recherches sur les 

QCM. 

A l'origine, la recherche sur le DC et son utilisation se sont developpees dans le 

cadre d'evaluations certificatives normees. L'interet pour le DC etait principalement lie 

a la correction pour divination dans le cas de questions a choix multiples (QCM) afin 

d'ameliorer la fidelite des resultats. Recemment, la recherche sur le DC porte plutot sur 

la dimension formative qui peut en decouler. En comparant la certitude exprimee et la 

qualite des reponses, nous pouvons etablir si l'individu teste est realiste lorsqu'il juge la 
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qualite de ses reponses. La mesure du realisme proposee s'obtient done en verifiant la 

concordance entre le DC exprime et la qualite de la reponse. L'etudiant realiste tend a 

anticiper une bonne reponse lorsque celle-ci est bonne et une reponse incorrecte lorsque 

celle-ci est incorrecte. L'utilisation du DC peut ainsi avoir une fonction formative a 

partir du moment ou nous donnons un feedback a l'individu qui se concentrerait sur les 

elements qui ont incite ce dernier a manquer de realisme. 

Cette etude se veut une premiere tentative d'utiliser le degre de certitude pour 

mieux differencier les etudiants et leurs habiletes. L'originalite de cette recherche tient a 

ce qu'elle etudie le degre de realisme en tenant compte des differences individuelles et 

des caracteristiques metriques et cognitives des items, principalement le niveau 

taxonomique des questions. Le but est de parvenir a une evaluation diagnostique 

criteriee individuelle qui peut orienter et aiguiller de maniere plus valide et plus efficace 

l'etudiant vers les formations appropriees. 

La certitude et par consequent le realisme sont-ils des traits ou des 

caracteristiques dependantes du contexte? En mesure et en evaluation, il est important 

de savoir si le realisme de l'etudiant est independant du test et quels sont les facteurs qui 

1'influencent. Nous devons comprendre l'effet de ces facteurs pour que l'utilisation du 

degre de certitude soit absente de biais et valide dans un contexte d'evaluation 

diagnostique. II s'agit de determiner les conditions d'utilisation du degre de certitude 

dans un tel contexte. 

Pour repondre a ces questions, nous abordons d'abord les ecrits anterieurs de 

maniere a connaitre l'etat de la connaissance sur le sujet. Certains concepts 
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fondamentaux sont ensuite presenter et sont suivis des questions de recherche. Par apres, 

nous discutons de la methode utilisee pour recueillir les donnees qui servent ensuite a 

l'analyse des resultats. Finalement, nous discutons des resultats, des limites et des 

recommandations qui serviront a aiguiller les recherches ulterieures dans ce domaine. 
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REVUE DE LA LITTERATURE 

Nous faisons un petit retour historique pour bien situer les preoccupations 

mentionnees anterieurement. Cette revue de la litterature evalue les orientations et la 

qualite de la connaissance accumulee jusqu'a aujourd'hui. L'orientation de cette 

recherche est determinee par l'etat de la connaissance actuelle sur l'utilisation des DC. 

Nous abordons d'abord certains concepts fondamentaux en docimologie. Nous 

introduisons ensuite la connaissance accumulee portant sur les themes de cette etude qui 

sont en l'occurrence l'effet du sexe, l'effet du niveau d'habilete et l'effet des proprietes 

des items. 

Spearman (1907) jette les fondements de latheorie classique des scores (TCS). 

Des lors, les tests consistent en plusieurs items et leur correction s'effectue de facon 

dichotomique. Les reponses de Petudiant teste sont bonnes ou mauvaises. Cependant, 

Echternacht (1972) rapporte que la connaissance n'est pas un phenomene dichotomique 

ni polytomique comme les tests a choix multiples semblent le suggerer, mais un 

phenomene continu dans le sens ou il y a des degres variables de connaissance. En 

evaluation, une des problematiques que nous relevons concerne la question des credits 

partiels. C'est le cas lorsque nous sommes dans une situation ou nous avons une 

connaissance partielle d'un fait ou d'une solution. II y a des situations de connaissance 

complete ou discrete comme dans le cas ou seule une reponse exacte serait possible. Ce 

sont des questions de connaissance selon la taxonomie des objectifs cognitifs de Bloom. 

II y a d'autres situations ou nous pouvons deduire ou donner une approximation comme 

dans le cas ou il faut estimer la distance entre Vancouver et Halifax. II s'agit alors de 
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connaissance partielle ou la reponse se situe sur une echelle continue. Plus l'estimation 

est precise, plus elle devrait etre appreciee en proportion. Dans le cas des questionnaires 

a choix multiples (QCM), il y a des leurres qui sont plus errones que d'autres et leur 

ponderation devrait peut-etre refleter cette realite. Prenons l'exemple d'un item qui 

porterait sur la capitale de la province de 1'Ontario. Les choix de reponses pourraient 

comprendre Toronto, Ottawa, Montreal et Paris. L'etudiant qui repondrait Paris serait 

plus loin de la bonne reponse que celui qui repondrait Ottawa qui est une erreur 

commune et attendue. De plus, le cas serait nettement aggrave s'il choisissait Paris en 

indiquant un degre de certitude eleve. 

Pendant longtemps, les recherches sur la TCS se sont cristallisees autour de la 

fidelite des resultats aux tests et sur leur validite. L'interet est principalement lie a 

1'augmentation de la variance des scores vrais et, par consequent, a l'accroissement de la 

capacite a discriminer les etudiants de niveaux d'habiletes differents. Dans cette 

perspective, il devient important de composer avec les problemes causes par les 

reponses au hasard des etudiants testes, qui nuisent a la capacite de differencier les 

etudiants. On parle alors de correction pour divination. 

La recension d'Echternacht (1972), malgre qu'elle remonte aux annees 70, 

dresse un bilan des recherches dans ce domaine et de plusieurs indicateurs 

potentiellement pertinents. Cette recension remonte jusqu'a Henmon en 1911 et 

Hollingworth en 1913. Durant les annees 30, les chercheurs s'interessent a reduire 

1' erreur pour divination et ils cherchent ainsi a augmenter la fidelite des tests de type 

vrai ou faux. Les annees 30 et 40 sont caracterisees par l'etude de la temerite chez les 
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repondants (gambling). Durant les trois decennies suivantes, des methodes de 

ponderation et des formats de presentation sont developpes, et ceux-ci incluent les 

QCM. La correction pour divination et la fidelite sont aussi examinees. De Finetti 

(1965) elabore I'approche desprobabilitispersonnelles (PersonalProbability 

Approaches) en introduisant un haut degre de sophistication mathematique : « Seule une 

probabilite subjective peut dormer une signification objective a toute reponse et toute 

methode de notation et de mesure de gains d'apprentissage. » Avec cette approche, le 

repondant au test doit assigner sa probabilite personnelle pour chaque leurre. Cette 

approche a pris plusieurs formes durant cette periode. Lord et Novick (1968), malgre 

qu'ils considerent que les travaux de De Finetti sont attrayants sur le plan conceptuel, 

font etat de plusieurs postulats qui sont pratiquement impossibles a satisfaire. Lord et 

Novick considerent que le comportement des etudiants peut varier d'un test a l'autre 

selon le score qu'ils anticipent. Un etudiant qui se considere de performance moyenne 

pourrait ainsi prendre de grands risques de maniere a maximiser ses chances de se 

distinguer de la norme. lis reconnaissent cependant qu'il y a peu de recherches 

experimentales qui portent sur le sujet. La figure 1 presente un exemple d'utilisation du 

DC dans la pratique. 
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Evaluation diagnostique mathematiques 

Tu vas remarquer que, pour chaque question du test, i] 
rep oris e. fa nechangerien a ton resultat mais 5a peut 
est important queturepond.es a toutes les questions et 
chacune des questions. 

6. Dispose les nombres ci-dessous enordre croissant: 
0,1-2/3-69% 

O a) 0,7-2/3-69% 

O b) 2/3 - 0,7 - d9% 

O c) 2/3-i39%-0,7 

O d) 0,7 - 69% - 2/3 

va Mnir que tu dises si tu es certain de ta 
nous aider a mieux "roir ou tu es reniiu. 11 
que tu indiques si tu es certain pour 

Tu es certain(e) de ta reponse a: 

0 2%-pas sur du tout 

O 10%-pas sur 

O 25% -unpeu sur 

O 50% -nesais pas 

O 75 % - plutot sur 
O 90 % - sur 
O 98 % - completement sur 

Figure 1. Exemple d'utilisation du DC lors d'un test. 

Les recherches sur le degre de certitude ont culmine durant la periode 1960-1970 

pour ensuite ralentir. Durant cette periode, les docimologues se sont concentres sur la 

question de la correction pour divination. Choppin (1975) propose des Modeles de 

l'activite mentale d'une personne repondant a une QCM. Le tableau 2 traduit la pensee 

de Chopin. 

http://queturepond.es
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Modeles de Vactivite mentale d'une personne repondant a une QCM 

Conception d'une 

reponse a une 

QCM 

(Si l'etudiant 

sait) 

Conception d'une 

reponse au 

hasard a une 

QCM 

(Si l'etudiant ne 

sait pas) 

Modalite de 

correction des 

probabilites de 

reussite pour 

divination 

Modele 1 

L'etudiant connait 

la reponse et il la 

choisit. 

L'etudiant ne 

connait pas la 

reponse et il 

choisit au hasard 

parmi k choix. 

Le docimologue 

effectue une 

correction pour 

divination 

classique : 

-\l(k-\). 

Modele 2 

L'etudiant connait la 

reponse et il la choisit. 

L'etudiant ne connait 

pas la reponse et il 

procede par elimination 

avant de choisir parmi 

les k reponses qui n'ont 

pas ete eliminees. 

Le docimologue 

effectue une correction 

pour divination: 

-\l(k-e-\). 

Modele 3 

L'etudiant ordonne 

les solutions en 

fonction de leur 

plausibilite. 

L'etudiant choisit la 

reponse la plus 

plausible. 

Les degres de 

certitude permettent 

de verifier le degre 

de certitude qu'a 

l'etudiant envers son 

choix. 

Depuis, des systemes de ponderation sont developpes pour resoudre le probleme 

de la divination. Par exemple, en TCS on parle d'indice de difficulte et de correction 

pour l'effet du hasard chaque fois que Ton peut considerer que les leurres ont des 

chances a peu pres egales d'etre choisis. Nous notons egalement que les modeles de 
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reponses a l'item (MRI) utilisent un parametre de pseudo-chance pour compenser dans 

le cas ou l'asymptote la plus basse de la courbe caracteristique de l'item serait nettement 

superieure a zero, ce qui a l'avantage d'etre estime independamment des caracteristiques 

des individus. 

Les recherches sur le degre de certitude ont ete reprises par Leclercq (1993) qui 

expose des conditions methodologiques fondamentales pour utiliser le degre de certitude 

de facon valide. II utilise les degres de certitude dans des contextes d'evaluations 

certificatives normees. II tient egalement compte du degre de certitude exprime dans la 

ponderation du score total. Les conditions de Leclercq s'appliquent dans la mesure ou 

les degres de certitude exprimes sont compris dans la ponderation. Les conditions sont: 

1. Les directives doivent offrir une echelle metrique. Leclercq rapporte que des 

recherches ont montre que les echelles ordinales manquaient de stabilite. 

2. La ponderation doit etre calculee en fonction des principes d'une theorie des 

decisions. En evaluation sommative, la ponderation du degre de certitude n'a 

rien de simple. Leclercq a montre que, dans certains cas, des echelles de 

ponderation sont inappropriees. II en resulte que l'etudiant peut trouver une 

strategie qui consiste a choisir un degre de certitude biaise de maniere a 

maximiser son gain de points. 

3. II doit y avoir une distinction entre mesure et recompense. Le score total n'est 

pas une mesure mais la combinaison de deux mesures, soit une mesure de 

performance avec le nombre de reponses correctes, soit une mesure de realisme 
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selon la congruence de l'autoestimation de la qualite des reponses. Le concept 

de realisme et ses indices sont discutes ulterieurement. 

4. Un feedback explicite doit etre fourni a propos du realisme. Leclercq suggere 

de montrer des representations graphiques du realisme a l'etudiant. II est clair 

que les etudiants doivent avoir un niveau de sophistication eleve pour bien 

comprendre ce type de feedback. 

5. Les etudiants doivent etre formes. lis n'utilisent pas le degre de certitude de 

facon optimale la premiere fois qu'ils sont confronted a ce genre de test. 

6. La ponderation doit s'adapter aux situations. Certaines approches seraient 

meilleures que d'autres. 

Les recherches de Leclercq sont interessantes puisqu'elles incorporent une 

dimension formative. Cette derniere prend la forme d'un feedback qui consiste en un 

profil de realisme. Leclercq (1993) et Gilles (2002) postulent implicitement que l'indice 

de realisme obtenu donne un feedback a l'etudiant et lui permet d'ameliorer 

l'autoestimation de ses competences. En d'autres mots, transmettre a l'etudiant de 

rinformation sur son realisme pourrait etre formateur. Pour y arriver, Leclercq compare 

les reponses aux items et le degre de certitude exprime de maniere a creer un profil 

individuel de realisme qui peut servir de feedback. Celui-ci est constitue essentiellement 

de representations graphiques et de cotes lies au realisme et d'une interpretation qui 

s'echelonne entre excellent et minimal. Cette interpretation est basee sur des valeurs 

reperes qui sont essentiellement des normes locales etablies en milieu universitaire. Ces 

valeurs reperes ont un potentiel limite de generalisation puisque l'echantillon utilise 
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pour les etablir n'est pas representatif de la population generate. La figure 3 presente 

conceptuellement la relation entre la qualite de la reponse et le DC exprime. 

\_ 

certitude 

Realisme de l'elsve 

-*«•—• realisme -—IP» QuaMte de k 
lipoma 

\ 

- \ 
I 

' 1 
j 

Figure 3. Relation entre la qualite de la reponse et le DC exprime. 

L'etudiant peut etre realiste ou non dans son jugement par rapport a sa 

performance. Sur le plan conceptuel, la perception correcte pour un etudiant de la 

qualite de ses reponses fait partie de ce que De Landsheere (1979) appelle une image de 

soi realiste, complete et stable. Dans un contexte de testing, la mesure du realisme est 

obtenue en verifiant la concordance entre le degre de certitude exprime en la reponse 

choisie et la qualite de cette reponse. 

Nous pouvons distinguer chez Leclercq (1993) des indices individuels et 

collectifs qui permettent d'apprecier differents aspects de la manifestation du degre de 

certitude. Les indices individuels sont: le realisme, la coherence personnelle, l'acuite et 

la centration. L'indice de realisme est obtenu en verifiant la concordance entre 

l'exactitude des reponses et la valeur de la certitude obtenue. Prenons l'exemple suivant 

qui est presente au tableau 4 : 
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Tableau 4 

Lien entre la reponse a I 'item et le degre de certitude exprime 

Lien entre la reponse a l'item et le degre de 

certitude exprime 

Qualite de la reponse 

anticipee (Certitude) 

Elevee 

Faible 

Qualite de la reponse a l'item (0/1) 

Bonne (1) 

A 

Realiste 

C 

Sous-estime 

Mauvaise (0) 

B 

Surestime (requiert 

feedback et 

remediation) 

D 

Realiste 

L'etudiant realiste a tendance a anticiper une bonne reponse lorsque la reponse 

est en effet bonne (A). II anticipe egalement une mauvaise reponse lorsque celle-ci est 

mauvaise (D). L'etudiant peu realiste qui sous-estime la qualite de ses reponses (C) a 

tendance a avoir une faible certitude par rapport a ses bonnes reponses. L'autre type 

d'etudiant peu realiste est celui qui surestime generalement la qualite de ses reponses 

(B). II exprime une grande certitude pour des reponses incorrectes. Cette categorie 

d'etudiants est particulierement preoccupante. Ces etudiants meritent une attention 

particuliere et une intervention qui favorise la regulation des apprentissages. 

Leclercq (1993) signale qu'en evaluation sommative les resultats peuvent etre 

plus valides si l'etudiant est realiste. Henmon (1911) remarquait deja qu'il semblait y 

avoir des differences individuelles par rapport a l'expression du DC. Selon Henmon, ces 
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differences individuelles etaient liees considerablement au DC exprime sans pour autant 

montrer de tendances generates. Les resultats rapportes par Henmon sont supportes par 

Jonsson et Allwood (2003) qui etudient la surestimation de la qualite des reponses lors 

de tests d'intelligence cristallisee et d'intelligence fluide. Leurs resultats suggerent que 

les participants surestiment moins la qualite de leurs reponses lors du test d'intelligence 

cristallisee que lors du test d'intelligence fluide. Les resultats ne rapportent pas de 

differences systematiques de realisme en fonction des variables individuelles controlees. 

Ces resultats semblent compatibles avec les resultats obtenus anterieurement par 

Henmon. 

Comme Henmon (1911), Jonsson et Allwood (2003) concluent que plusieurs 

variables semblent affecter le realisme et qu'il est difficile de comprendre leur 

fonctionnement. L'identification des participants sur l'echelle de style cognitif (Need-

for-Cognition) se fait a partir d'une version abregee mais calibree du NfC-test. Les 

auteurs anticipent que le score a ce test, qui offre une mesure de la perception qu'a un 

individu de son degre de capacite intellectuelle et de recherche de defis de nature 

cognitive, serait correle au realisme metacognitif. II est a noter que Jonsson et Allwood 

n'ont pas distingue les etudiants universitaires selon leur domaine de specialisation. lis 

ne tiennent pas compte de l'effet de selection qui ferait en sorte que les etudiants inscrits 

dans un champ de specialisation non traditionnel tendent a mieux reussir. Si le groupe 

teste etait compose de plusieurs individus de ce type, les resultats pourraient etre biaises. 

II est neanmoins vraisemblable que le realisme n'est pas egal d'un etudiant a l'autre ou 

d'un groupe d'etudiants a l'autre. 
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Une recherche de Clack et Head (1999) etudie entre autres la capacite pour un 

etudiant en medecine d'evaluer ses limites et sa capacite de reviser son travail. II s'agit 

de deux attributs personnels qui sont pertinents a nos recherches. II se trouve que la 

recherche de Clack et Head ne rapporte aucune difference en fonction du sexe pour ces 

deux attributs personnels en particulier. Leur devis presente cependant plusieurs limites. 

Les auteurs ne montrent pas le questionnaire ainsi que les questions utilisees. Ceci a 

pour consequence d'enlever au lecteur la chance d'apprecier davantage la qualite de 

1'instrument utilise. De plus, la methode du sondage postal est une facon de recueillir 

des observations et de sonder le terrain afm d'obtenir de l'information et des opinions. 

Puisque les etudiants ne sont pas dans un environnement controle qui assure la 

Constance de plusieurs variables environnementales et emotionnelles, les resultats ont un 

potentiel de generalisation limite et doivent etre interpreted avec reserves. Leur devis est 

ainsi limite et l'importance de leurs conclusions en est affaiblie. 

Neanmoins, au meme titre que nous cherchons a bien comprendre l'effet du sexe 

sur la validite d'une evaluation diagnostique, les auteurs questionnent le lien entre le 

sexe et plusieurs qualites desirables que nous cherchons a retrouver chez les medecins. 

L'expression de la certitude est intimement liee a la prise de decision et aux regies de la 

conduite de l'esprit dans le sens ou Descartes l'entendait. II y a des erreurs pires que 

d'autres; surtout celles pour lesquelles nous n'avons aucun doute de nous tromper. II 

serait utile de savoir si un etudiant en medecine doute qu'il se trompe lorsqu'il donne 

une mauvaise reponse a un item durant son test d'entree dans sa profession. Surtout dans 

le cas ou la mauvaise reponse pourrait avoir des consequences fatales en situation reelle. 
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La prise de decision etant une activite importante et parfois lourde de consequences en 

medecine, il est important de comprendre Fimpact des differences individuelles sur 

celle-ci. 

S'il etait demontre que le realisme pouvait varier en fonction des groupes 

d'individus, l'utilisation des methodes de ponderation du score fondees sur le realisme 

des individus pourrait avoir un impact differencie sur le score total et, par consequent, 

sur revaluation d'etudiants ou de groupes d'etudiants de realisme different. La fidelite 

et la validite d'un test seraient considerablement reduites puisque nous serions en 

presence d'une modalite de presentation du stimulus pouvant causer un biais dans 

1'interpretation des resultats. II y aurait ainsi un risque accru de fonctionnement 

differentiel au niveau du test. Laveault et Gregoire (2002) font etat des consequences 

d'un tel probleme. Ce biais dans 1'interpretation peut se produire au niveau des resultats 

a un test. II s'agit du potentiel d'impact differentie de certaines caracteristiques des 

individus sur les resultats a un test. Un test pourrait favoriser ou defavoriser des 

individus en fonction de leur groupe d'appartenance. Par exemple, prenons un groupe 

d'hommes et un groupe de femmes d'habiletes moyennes equivalentes en 

mathematiques. Si un groupe est constitue de membres qui sont en moyenne plus 

realistes que ceux de l'autre groupe, ils seront avantages par la methode de ponderation 

et obtiendront un score plus eleve. Les methodes de ponderation penalisent les etudiants 

lorsque le DC exprime n'est pas en relation avec la qualite des reponses. Tel 

qu'explique par Laveault et Gregoire, il est possible de verifier la presence de ce biais 
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cause par le sexe ou la culture a l'aide de methodes empiriques, de methodes 

graphiques et de methodes faisant appel aux jugements d'experts. 

Or, les methodes de ponderation du score composite resultant de l'utilisation du 

DC tendent a favoriser les etudiants realistes. Ceci suggere que l'utilisation du degre de 

certitude peut avoir un impact differencie sur le score total et, par consequent, sur 

revaluation d'etudiants ou de groupes d'etudiants de realisme different. II est egalement 

concevable que les caracteristiques des items du test puissent avoir une influence sur les 

degres de certitude exprimes. La recension des ecrits traite egalement de ces questions. 

Effet du sexe 

II est probable que le comportement du repondant en rapport avec le DC soit lie a 

des caracteristiques comme le sexe. Lors de l'analyse de resultats a des tests, Swineford 

(1938) a conclu que les garcons ont tendance a prendre plus de risques que les filles. 

Sieber (1974) et Stankov (1998) soutiennent que les garcons surestiment legerement 

plus la probability d'exactitude de leurs choix. Le resultat rapporte par Beyer (2002) 

soutient que lors du test en mathematiques, les hommes surestiment davantage la qualite 

de leurs reponses. Ce phenomene serait particulierement present chez les etudiants ayant 

des attentes faibles et pourrait interagir avec le niveau de performance de l'etudiant. Les 

resultats ne seraient pas du meme ordre pour des matieres comme 1'anglais, l'histoire et 

la geographic Les resultats rapportes par Pallier (2003) mettent egalement en lumiere 

un impact differencie du sexe sur la propension qu'ont les individus a surestimer la 

qualite de leurs reponses. Les hommes auraient plus tendance a surestimer la qualite de 

leurs reponses, et ce, sans egard a la nature de la tache et sans egard a l'age. En 
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conformite avec ce qui avait ete exprime par Leclercq (1993), Pallier conclut que de la 

formation prealable pourrait contribuer a 1'amelioration chez les individus de la 

precision du DC exprime. 

Le devis utilise par Pallier (2003) consistait en des tests d'aptitudes informatises 

administres a des etudiants universitaires. Certaines autres limites sont observees par 

rapport a l'echantillonnage de l'etude portant sur l'age. L'identification des 303 

participants d'ages varies semble discutable. L'auteur rapporte avoir fait appel aux 

membres de la famille des etudiants et a des amis. L'echantillon devrait normalement 

etre constitue d'individus choisis aleatoirement dans le bassin de population cible. 

L'auteur a aussi utilise des tests informatises. II ne discute cependant pas des biais 

potentiels lies a l'effet de la modalite de presentation du stimulus. Ce biais peut 

considerablement brouiller les resultats des hommes et des femmes au point d'en arriver 

a des conclusions natives. 

Une analyse de 1'Office de la qualite et de la responsabilite en education (OQRE) 

rapporte qu'il y a un lien appreciable entre le rendement, la perception que les etudiants 

ont de leur niveau de reussite et la valorisation de la reussite dans ces matieres (OQRE, 

1999). D'apres l'OQRE, en general les filles se disent davantage bonnes en lecture et 

ecriture. Les garcons s'estiment bons en mathematiques. Bressoux et Pansu (2003) font 

etat que les garcons ont une perception d'eux-memes systematiquement superieure a 

celle des filles. Pallier (2003) met les resultats qu'il a obtenus en relation avec des 

notions d'identite. II constate que les femmes, qui ont une faible perception d'elles-

memes envers certaines taches traditionnellement masculines, ont des resultats plus 
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faibles que ceux des hommes. II est concevable qu'a mesure que les differences 

d'opportunites d'acces a l'education entre les hommes et les femmes s'estompent, ces 

ecarts de perception puissent se rapprocher proportionnellement. Comme Auger, Dalley 

et Roy (2005) en font etat, le stereotype est le figement d'une representation ou d'une 

pratique qui peut evoluer. 

Koivula et Hassmen (2001) tentent de verifier les liens potentiels entre le sexe 

des individus et leur propension a agir de facon typique ou stereotypee. Pres de 550 

individus sont categorises selon leur sexe, la tendance de leur comportement a etre 

stereotype et un index de desirabilite sociale. Les resultats rapportes mettent en lumiere 

un impact differencie du sexe dans certaines conditions sur la surestimation de la qualite 

de leurs reponses. Les femmes ayant des comportements generalement associes aux 

hommes ont plutot tendance a surestimer la qualite de leurs reponses. Selon les resultats 

de cette recherche, ce n'est pas le sexe comme l'attitude stereotypee qui a un impact. 

Meme si ces recherches n'etudient pas le realisme directement, cette tendance a 

prendre des risques et a surestimer leur performance peut potentiellement resulter en une 

baisse du score de realisme chez une categorie d'individus (sexe masculin ou feminin). 

A cause de l'impact potentiel du sexe sur le degre de realisme des etudiants et du risque 

de fonctionnement differentiel au niveau du test, nous croyons important de controler le 

sexe et d'examiner son effet dans toute etude sur le DC de maniere a eviter de confondre 

certains effets. 

Si les differences individuelles ont un impact sur le score de realisme, la prise en 

compte de ces variables lors de 1'interpretation des resultats au test est essentielle pour 
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l'orienteur, l'enseignant et l'etudiant. L'interpretation des resultats au test a plus de 

chances d'avoir une validite predictive acceptable si les intervenants concernes peuvent 

faire la part des choses advenant que les differences individuelles aient un impact sur le 

realisme des individus. 

Effet du niveau d'habilete 

Le niveau de performance d'un etudiant a un test nous informe sur son niveau 

d'habilete par rapport a ce qui est evalue. II peut s'agir par exemple d'un test portant 

specifiquement sur une matiere enseignee. Dans cette recherche, le niveau d'habilete ne 

fait pas reference a un niveau general d'aptitude academique ou a une definition de 

quotient intellectuel. 

Fabre (1980) a conclu que la certitude est liee aux connaissances des etudiants 

testes. Lorsque le niveau de performance est bas, l'etudiant peut apprecier sa 

performance incorrectement sur la foi d'indices non pertinents. II semble raisonnable de 

croire que la certitude exprimee par l'etudiant est liee a son niveau d'habilete et peut 

varier selon les situations et dans le temps. Selon les donnees de Stankov (1998) et de 

Kleitman et Stankov (2001), plus l'etudiant a de bonnes reponses, plus il a confiance en 

ses choix. 

Nous ne connaissons cependant pas la nature du lien entre le niveau d'habilete et 

le realisme des etudiants. Les etudiants moins performants dans une matiere pourraient 

tres bien exceller dans une autre. lis pourraient etre en mesure d'avouer leur ignorance 

et d'etre realistes quant a l'estimation de la qualite de leurs reponses dans un domaine, 

mais pas dans un autre. 
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Effet des proprietes des items 

Nelson et Narens (1994) font la distinction entre plusieurs instances de 

jugements metacognitifs : jugement de la facilite d'apprendre « ease-of-learning 

judgement», jugement de l'apprentissage «judgement of learning », jugement de penser 

savoir «feeling-of-knowing judgement», confiance dans les reponses recuperees 

« confidence in retreived answers ». Jans et Leclercq (1997) suggerent qu'une 

taxonomie du realisme metacognitif clarifierait le sujet et faciliterait les recherches 

appliquees. Pintrich (2002) decrit la connaissance de soi (« Self-knowledge ») comme 

l'un des trois types de connaissance metacognitive (« Metacognitive knowledge »). 

L'habilete a evaluer sa propre connaissance est un aspect important de la connaissance 

de soi. Nous pouvons etendre cette definition en presumant que le realisme de l'etudiant 

est une forme de connaissance metacognitive. Le realisme de l'etudiant cadrerait ainsi 

dans la taxonomie revisee d'Anderson et al. (2001) sous la rubrique « Connaissance 

metacognitive » des dimensions de la connaissance (« Knowledge dimension »). Cette 

connaissance metacognitive inclut la regulation du comportement de l'etudiant en 

situation d'examen. 

II est concevable que, sur le plan cognitif, le degre de certitude exprime puisse 

etre relie au niveau taxonomique des items. Nous soupconnons egalement que l'indice 

de difficulte et le coefficient de discrimination de l'item ont un role a jouer. Jacobs 

(1974) a conclu que l'expression du degre de certitude pouvait varier en fonction de la 

difficulte de l'item. De Finetti (1965) a egalement souligne que les items difficiles 

entrainent un degre d'incertitude. Enfin, un item defectueux qui discriminerait peu 
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entrainerait de P incertitude et 1'interpretation des resultats doit prendre en consideration 

de telles exceptions. 

L'ensemble des recherches precedentes ne porte pas specifiquement sur les 

variations de degre de certitude causees par les niveaux taxonomiques des items. 

Cependant, il semble y avoir suffisamment d'evidences pour justifier Pinteret a prendre 

en compte cette variable. Nous pourrions nous attendre a ce que le degre de realisme ne 

presente pas le meme interet au niveau de P evaluation pour des items de haut niveau 

taxonomique. Par exemple, il n'y a pas beaucoup d'ambigu'ite dans les reponses a un 

item du niveau taxonomique connaissance. L'etudiant aura tendance a etre totalement 

certain ou incertain. Cependant, pour des items du niveau de Panalyse ou de la synthese, 

Penonce et les reponses ne sont generalement pas nets et suscitent Pincertitude. 

L'etudiant risque d'etre moins absolu dans l'expression de son degre de certitude. 

L'information supplemental apportee par la prise en compte du degre de certitude a 

des items de niveau taxonomique eleve peut avoir une utilite non pas seulement pour 

differencier des etudiants, mais aussi differents niveaux d'habiletes. Ceci cadre bien 

dans un contexte d'evaluation criteriee. 

La section suivante presente le cadre conceptuel de cette recherche. Nous 

reprenons ainsi Pensemble de la connaissance accumulee pour Pappliquer au contexte 

specifique a cette recherche. Nous cherchons aussi a nous doter d'un scheme 

d'interpretation des resultats. 



24 
LE CADRE CONCEPTUEL 

Cette recherche reprend les idees de Leclercq. Elle s'attarde cependant au role du 

degre de certitude dans la differentiation des capacites des individus. Elle revet un 

caractere original car elle cible Putilisation du degre de certitude dans un contexte 

d'evaluation diagnostique. Scallon (2000) fait etat d'une certaine confusion qui entoure 

la definition de 1'evaluation diagnostique et sur ce qui la demarque de revaluation 

formative. Meme si l'appellation « diagnostique » n'est pas universelle, Scallon 

considere que ce type d'evaluation peut avoir une fonction autre que pedagogique 

comme dans le cas du reclassement des etudiants. Ainsi, dans le cadre de cette 

recherche, l'objectif n'est pas de calculer un score total qui sert a differencier des 

etudiants en fonction de leur degre de certitude. Le score aux items et le degre de 

certitude exprime sont cependant utilises conjointement dans la creation d'un feedback 

individuel portant sur le realisme qui sert d'appui a l'aiguillage de l'etudiant et qui lui 

est remise a des fins diagnostiques. 

La question est de savoir si le realisme a une utilite diagnostique et peut 

contribuer a une evaluation diagnostique plus valide, fidele et utile. Pour etre utile, la 

mesure de realisme doit etre pertinente peu importe l'etudiant teste et le niveau 

taxonomique des items. Le but est de verifier la pertinence des conditions d'utilisation 

dans un contexte diagnostique. Si nous examinons les conditions enoncees par Leclercq, 

nous constatons que les conditions 2, 3 et 6 liees a la ponderation ne sont pas pertinentes 

dans un contexte diagnostique puisque la ponderation du degre de certitude ne fait pas 
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partie du score composite de l'etudiant. Neanmoins, les conditions 1, 4 et 5 demeurent 

pertinentes. 

1. Les instructions doivent offrir une echelle metrique. 

4. Un feedback explicite doit etre fourni a propos du realisme. 

5. Les etudiants doivent etre formes. 

Nous proposons un feedback enrichi tenant compte de la nature des erreurs. Pour 

aider l'etudiant, il semble important de mettre en evidence les items echoues que 

l'etudiant croyait avoir reussis. Selon Tourneur, Duquesne et Ledoux (1986), le 

feedback serait plus efficace lorsque son contenu n'est pas en conformite avec les 

attentes de l'etudiant. (Voir tableau 4, categorie B) 

Un tel feedback qui tient compte du realisme de l'etudiant peut faire partie du 

processus de regulation des apprentissages. Selon Laveault (2005), le feedback est l'une 

des trois caracteristiques essentielles qui definissent la regulation : des buts ou des 

attentes, un feedback et une action ou une forme de remediation visant un ajustement. 

Pour l'etudiant, une remediation possible serait de corriger sa perception de ses habiletes 

et de changer ses habitudes de travail. Selon Laveault, l'autoregulation prend en 

consideration les croyances sur soi, telles que les doutes et les craintes associes a 

differents contextes de performance. Selon nous, le feedback doit favoriser une prise de 

conscience de l'etudiant par rapport a ses croyances sur soi de maniere a developper son 

autonomie. Laveault (2004) indique que l'etudiant autonome est celui qui « porte lui-

meme son jugement » (du grec auto, « soi-meme » et nomos, « juge »). Cette position 

cadre egalement dans le contexte devaluation pour l'apprentissage « assessment for 
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learning »tel que propose par Stiggins et Chappuis (2005). Stiggins et Chapuis 

soutiennent que l'etudiant, comme les enseignants, prend des decisions fondees sur des 

donnees. 

Tel qu'utilise anterieurement, le profil de realisme est constitue d'indices et est 

remis a l'etudiant qui est en mesure d'apprecier et de comprendre l'utilite de ceux-ci. Ce 

profil de realisme represente un feedback et favorise la remediation des strategies 

d'apprentissage par l'etudiant. Dans le cas d'une evaluation sommative, des indicateurs 

collectifs s'ajoutent aux indicateurs individuels. Les indices collectifs se calculent a 

partir des formules qui sont essentiellement des variations des formules utilisees pour les 

indices individuels. Les travaux recents de Gilles (2002) partent de la premisse que le 

degre de certitude exprime devrait etre plus eleve pour les reponses correctes. Gilles 

parle alors de coherence spectrale. Dans le meme ordre d'idees, il y aurait incoherence 

spectrale lorsque le degre de certitude ne serait pas en relation avec 1'exactitude des 

reponses. Contrairement a revaluation sommative qui utilise des indicateurs collectifs et 

individuels, dans un contexte devaluation diagnostique, on favorise les indicateurs 

individuels qui sont communiques a l'etudiant. Pour leur part, les indicateurs collectifs 

demeurent necessaires en ce sens qu'ils permettent d'etablir l'amplitude respective des 

indicateurs individuels et permettent de verifier si les difficultes sont propres a 

l'etudiant, au groupe ou aux items (voir figure 5). Nous considerons cependant que les 

indices individuels peuvent etre utiles a des etudiants adultes. Pour des etudiants plus 

jeunes, nous soupconnons que le surcroit d'information provenant de ces indices 

pourrait entrainer de la confusion. Baumeister, Heatherton et Tice (1994) parlent de 
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regulation excessive (overregulation) qui consiste en l'exercice d'un controle excessif 

en vue d'atteindre un but. A ce sujet, Laveault (2005) fait etat de plusieurs elements de 

la problematique liee aux aspects dysfonctionnels de la regulation. 

C'est pour cette raison que nous considerons une variation de la quatrieme 

condition de Leclercq qui stipule qu'un feedback explicite doit etre fourni a propos du 

realisme. Dans un contexte diagnostique, l'evaluateur considere le profil de score et le 

profil de realisme. Les resultats sont interpreted sur une base individuelle. II peut 

consulter les erreurs qui etaient accompagnees d'un degre de certitude eleve et les 

reponses incertaines. Le jugement s'inspire de l'ensemble de ces resultats. L'evaluateur 

se charge de communiquer les resultats concernant le realisme a l'etudiant. L'evaluateur 

donne alors le feedback conformement a la situation d'approche en dormant un feedback 

enrichi comprenant des pistes de rectification, des indices et une demystification de la 

nature des resultats. 

La recherche sur le degre de certitude et son utilisation s'est concentree sur des 

evaluations certificatives. Les enjeux etaient clairs pour les etudiants et la motivation 

d'exprimer avec rigueur leur degre de certitude envers leurs reponses etait assuree par 

des baremes communiques a l'avance. Ces derniers faisaient etat de la ponderation et 

des recompenses associees a l'usage des degres de certitude. 

Cette recherche cible l'utilisation du degre de certitude dans un contexte 

diagnostique et criterie. Dans un contexte diagnostique, les etudiants sont motives de 

facon differente a repondre aux items et a indiquer leur degre de certitude. Meme si les 

enjeux ne sont pas les memes qu'en evaluation certificative avec la ponderation des 
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degres de certitude, les etudiants qui participent a une evaluation diagnostique devraient 

cooperer puisqu'ils n'ont pas interet a risquer une erreur d'aiguillage. De plus, puisque 

les scores ne sont pas ponderes par le degre de certitude exprime, l'etudiant n'a pas 

besoin de chercher a developper une strategic optimale qui favorise le gain de points. 

Cette recherche se distingue egalement par son caractere methodologique. 

Contrairement a l'usage traditionnel qui consiste en des evaluations normees, nous 

choisissons d'utiliser un instrument de mesure criterie en fonction d'un programme 

d'etude. II ne s'agit pas d'un test formule selon la theorie des facettes ou une autre 

methode de specification de domaine. II s'agit plutot d'une mesure fondee sur des 

objectifs d'apprentissage. Nous ne connaissons pas l'utilite du degre de certitude et la 

pertinence d'un feedback sur le realisme dans un contexte devaluation par objectifs 

d'apprentissage. 

Dans le contexte d'une evaluation diagnostique criteriee, le degre de certitude ne 

sert done pas a ponderer les resultats de l'etudiant en fonction de son degre de realisme. 

Celui-ci sert plutot a identifier les items pour lesquels il s'est surestime, e'est-a-dire pour 

lesquels il croyait que sa reponse etait juste avec un degre de certitude eleve, alors 

qu'elle ne l'etait pas. La prise en compte du realisme dans ce nouveau contexte permet 

d'identifier les domaines pour lesquels une remediation devrait etre entreprise de facon 

prioritaire. En effet, non seulement les reponses de l'etudiant sont incorrectes, mais 

celui-ci ne realise pas encore qu'elles le sont. C'est ce que nous appelons les « situations 

critiques »telles qu'illustrees a la figure 5. 
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Dans un test de 40 items avec 4 choix de reponses, l'etudiant peut 

theoriquement reussir 25 % des items en repondant au hasard. II pourrait meme eliminer 

certains leurres qui sont probablement errones et par consequent reussir plus de 25 % 

des items avec une connaissance partielle. Laveault et Gregoire (2002) comparent 

plusieurs methodes qui permettent de calculer un score minimal en tenant compte de la 

probability de reussite de chaque item. Or, il devient difficile d'interpreter de facon 

criteriee les resultats a un test de type QCM de 40 items dont 25 % ou plus d'entre eux 

pourraient etre reussis sans connaissance complete de la situation. Les choix au hasard 

par l'etudiant produisent des distorsions dans ses scores observes et masquent sa vraie 

performance. L'expression du degre de certitude en la reponse choisie permet 

d'identifier les items repondus avec peu de certitude ou au hasard. L'interpretation 

criteriee des resultats en est grandement facilitee et probablement plus juste. 

L'evaluateur peut ainsi denombrer les items repondus avec succes et certitude pour 

chacun des criteres specifies dans le tableau de specification (voir tableau 7) dans la 

mesure ou l'etudiant ne surestime pas systematiquement la qualite de la plupart de ses 

reponses. 

En evaluation diagnostique, 1'interpretation criteriee des resultats pourrait varier 

en fonction de l'ambigui'te et du niveau taxonomique d'un item en particulier. La figure 

5 presente un algorithme permettant d'etablir les conditions necessaires pour une 

evaluation diagnostique au niveau de chaque item. Au niveau de l'etudiant, 

1'interpretation pourrait varier en fonction de son manque de realisme. Par exemple, le 

feedback constitue des situations critiques de la categorie B du tableau 4 devrait tenir 
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compte des proprietes metriques et taxonomiques de ces items. L'etudiant qui a une 

propension a surestimer la qualite de ses reponses pourrait beneficier d'une retroaction 

qui favoriserait une remediation au niveau individuel. Si par contre la situation critique 

se produit alors que l'etudiant peut etre considere realiste en general, il faut alors verifier 

si le groupe est realiste par rapport a l'item. Si tel est le cas, il faut favoriser la regulation 

individuelle au niveau de l'apprentissage cette fois-ci. Dans le cas ou tout le groupe 

manquerait de realisme par rapport a un item, le manque de realisme de l'etudiant 

pourrait bien etre attribuable a la pauvre discrimination d'un item. II est concevable et 

acceptable que l'etudiant montre de 1'incertitude devant un item ambigu. Dans le cas 

contraire, on doit favoriser la regulation a un niveau collectif et viser l'apprentissage ou 

le realisme. 

L'etudiant pourrait egalement avoir une propension a surestimer la qualite de ses 

reponses de facon generalisee. La litterature suggere que le degre de certitude exprime, 

et par consequent le realisme, puisse etre influence par plusieurs caracteristiques 

individuelles et par les proprietes des items du test. Nous devons bien comprendre l'effet 

des differences individuelles et les processus cognitifs qui influencent le realisme. Les 

interpretations qui seront inferees a partir des resultats ne seront valides que si les 

mecanismes sous-jacents sont bien compris. Le jugement diagnostique qui ne prendrait 

pas en consideration les caracteristiques des items de certaines sections du test et qui ne 

tiendrait pas compte de certaines particularites des individus testes risquerait d'etre 

errone et peu pertinent. Nous soupconnons que plusieurs facteurs peuvent influencer le 

realisme de l'etudiant. La figure 5 illustre toute la complexity de 1'interpretation criteriee 
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des resultats a un test diagnostique prenant en compte le degre de certitude exprime. La 

presence plus ou moins importante de differences individuelles et d'effets des niveaux 

taxonomiques des items est de nature a influencer la complexity de la tache d'evaluation 

diagnostique. L'intervention de l'enseignant doit etre guidee par le type de regulation 

requis. 

Le feedback donne a l'etudiant n'a pas pour objet exclusif de favoriser la 

regulation de ses apprentissages. Lorsqu'il prend connaissance d'un manque de realisme 

par rapport a l'ensemble du test ou quelques items, cette prise de conscience porte sur la 

regulation de sa perception. Carver et Scheier (2001) elaborent sur le sujet de la 

divergence de 1'engagement de l'etudiant base sur les principes de la theorie de la 

catastrophe ou le degre de certitude represente une des variables. La certitude et le doute 

qu'a un etudiant envers 1'accomplissement d'une tache avec succes peuvent avoir un 

impact sur la persistance des efforts ou le desengagement par rapport a la tache. 

Cette recherche explore des facteurs tels le sexe, le niveau d'habilete de 

l'etudiant et le niveau taxonomique des items. Nous voulons verifier si le manque de 

realisme varie en frequence et en importance selon le sexe et le niveau taxonomique des 

items. Si le realisme des etudiants etait lie au sexe et variait considerablement selon les 

niveaux taxonomiques des items, il est possible que nous soyons en presence de 

strategies differentes de regulation. Nous sommes egalement interesses a certaines 

caracteristiques des items telles que leur difficulte et leur discrimination. 

Les buts de cette recherche sont de mieux connaitre les facteurs qui affectent le 

manque de realisme chez les etudiants. En fait, nous cherchons a determiner si le 
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realisme de l'etudiant est independant du test et quels sont les facteurs qui l'influencent. 

Les ecrits anterieurs nous conduisent a considerer cette possibilite. Nous devons 

comprendre l'effet de ces facteurs pour que 1'utilisation du degre de certitude soit valide 

dans un contexte d'evaluation diagnostique. En evaluation sommative ou certificative, 

ces facteurs n'auraient pas vraiment le meme role a jouer et la meme importance 

puisque l'intention de ce type devaluation n'est pas la meme. Pour pouvoir effectuer un 

diagnostique approprie qui mene vers des pistes d'intervention, la comprehension des 

facteurs pouvant influencer et attenuer le realisme est indispensable. Nous cherchons a 

assurer la justesse de Paiguillage qui en decoule. Tel qu'illustre a la figure 5, plusieurs 

indices individuels et de groupe lies au realisme de l'etudiant sont done pris en 

consideration. La section portant sur le plan d'analyse des resultats presente les details 

concernant le calcul de ces indices. 

Questions de recherche 

La revue de la litterature rapporte un certain nombre de recherches qui suggerent 

que le realisme de l'etudiant pourrait etre affecte par des facteurs individuels et des 

facteurs lies aux proprietes des items du test. Dans le but de construire des tests 

diagnostiques criteries, nous cherchons a mieux connaitre les facteurs qui affectent le 

manque de realisme chez les etudiants. Les questions de recherche s'imposent done de 

la facon suivante : 

1. II est concevable qu'un item qui serait difficile, ambigu ou qui s'adresse a des 

habiletes cognitives elevees engendre de 1'incertitude. La question est de savoir 

si le realisme de l'individu, qui est etabli partiellement en fonction de sa 
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certitude exprimee, en est affecte. La question est de savoir comment et dans 

quelle mesure 1'expression du degre de certitude en la reponse choisie, et par 

consequent le realisme des etudiants, varient-t-ils en fonction du niveau 

taxonomique des items et de leurs proprietes metriques. 

2. II est egalement probable que la propension qu'ont les individus a surestimer 

leurs habiletes puisse varier en fonction de certaines differences individuelles 

comme le sexe et le niveau d'habilete. Nous anticipons observer qu'un etudiant 

ayant un plus haut niveau d'habilete soit plus realiste qu'un etudiant moins 

performant. En ce qui concerne le sexe, la litterature rapporte des resultats 

parfois divergents. II est plus difficile d'anticiper la direction que prendront les 

resultats et la nature de l'interaction avec le niveau de performance. II s'agit 

done de determiner comment et dans quelle mesure le sexe et le niveau de 

performance des etudiants sont-ils lies a 1'expression du degre de certitude en la 

reponse choisie, et par consequent au realisme de 1'etudiant? 
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LA METHODE 

Dans cette section, nous expliquons la methode et les precautions utilisees lors 

de la cueillette de donnees. Nous presentons d'abord les participants et les instruments 

de mesure utilises. Nous discutons ensuite de notre plan d'observation et de la procedure 

mis en place pour favoriser une cueillette appropriee des donnees. Finalement, nous 

expliquons les formules utilisees lors des calculs portant sur les variables de cette etude. 

Les participants 

L'echantillon vise est compose de 252 participants francophones ou francophiles 

inscrits a l'Ecole des adultes Le Carrefour a Ottawa. Cette ecole est sous l'egide du 

Conseil des ecoles publiques de l'Est de l'Ontario. II s'agit d'un echantillon rendu 

disponible par les circonstances. Nous utilisons l'ensemble des participants qui se 

presentent a un test de classement en mathematiques redige en fonction des exigences 

du curriculum du secondaire du ministere de l'Education de l'Ontario. Les participants 

sont tous recrutes dans l'etablissement meme ou se deroule la recherche. Le choix du site 

est motive essentiellement par des raisons de faisabilite et par la disponibilite d'un 

centre devaluation supervise. De plus, l'achalandage est considerable et permet de 

recueillir un echantillon de participants important dans un seul site tout en respectant les 

pratiques normales de l'ecole. Ceci nous permet de controler plusieurs variables. 

152 copies completes sont retenues pour les fins d'analyses pertinentes a cette 

recherche. Pour les besoins de cette recherche, nous ne pouvons pas traiter les donnees 

manquantes par imputation sans postuler des patrons de reponses et d'expressions du 
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degre de certitude. Apres verification avec Leclercq, nous concluons que ce genre de 

phenomene est frequent. Les copies incompletes seront utiles lors d'analyses ulterieures. 

A la suite d'un constat de la population existante de l'ecole, nous avions anticipe 

une distribution relativement egale entre hommes et femmes. Comme le presente le 

tableau 6, nous avons retenu 83 copies chez les femmes contre 69 copies chez les 

hommes. Nous notons que l'echantillon comprend plusieurs participants nouvellement 

arrives au Canada ou qui sont des immigrants de deuxieme generation. Le niveau socio-

economique des participants est heterogene. L'echantillon est compose de participants 

francophones ou parlant le francais a titre de langue seconde. Plusieurs participants 

detiennent des diplomes obtenus a l'etranger, alors que les autres cherchent a completer 

leur 12eannee ou cherchent a developper des habiletes supplementaires. Malgre que le 

francais ne soit pas necessairement la langue maternelle des participants, ils ont 

cependant tous une connaissance fonctionnelle du francais. Cet echantillon de 

participants adultes semble representatif de la population qui frequente les ecoles 

publiques destinees aux adultes en Ontario. Les niveaux de performance ont ete 

categorises en utilisant 27 % des scores plus faibles et 27 % des scores superieurs pour 

etablir les trois categories. Cette valeur limite a ete choisie puisqu'elle correspond aux 

deux points d'inflexion de la courbe normale. Nous pouvons ainsi decrire plus 

facilement notre echantillon. 
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Tableau 6 

Statistiques descriptives sur I 'echantillon 

N Moyenne des Ecart type des 

Sexe / Performance Faible Moyenne Superieure total scores scores 

Femmes 26 40 17 83 18,89 8,839 

Hommes 15 30 24 69 21,91 9,329 

Total 41 70 41 152 20,26 9,159 

Les instruments 

L'instrument a ete redige en fonction des exigences en mathematiques du 

curriculum du secondaire du ministere de l'Education de l'Ontario. Le test est construit 

a partir d'items developpes par des enseignants qualifies en mathematiques et qui 

connaissent bien la clientele testee. Un systeme optique automatise de correction et 

d'enregistrement des resultats est utilise pour la correction des copies. La responsable du 

Centre devaluation de l'ecole inspecte d'abord les copies pour s'assurer que les 

participants les ont completers. Ensuite, elle verifie l'exactitude de la correction. Les 

bases methodologiques et statistiques utilisees dans la construction du test suivent les 

directives puisees dans Laveault et Gregoire (2002). 

Le test est de type QCM et comprend 40 items avec 4 choix de reponses. En plus 

des reponses aux items, le participant doit exprimer son degre de certitude par rapport a 

ses reponses. Par un choix, entre^a^ sur du tout, moyennement sur et absolument sur, il 
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determine ses chances de reussir l'item en termes de probability d'exactitude. Les items 

du test varient en matiere de niveaux taxonomiques. Nous utilisons comme reference la 

taxonomie revisee des objectifs educationnels de Bloom par Anderson et al. (2001). 

Nous retenons les quatre premieres dimensions des processus cognitifs (« Cognitive 

Process Dimension ») de la taxonomie qui propose une hierarchie d'objectifs cognitifs 

en 6 niveaux : 1) se souvenir, 2) comprendre, 3) appliquer, 4) analyser, 5) evaluer et 

6) creer. La taxonomie originale de Bloom etait pertinente. Nous considerons que la 

version revisee repond encore mieux aux besoins actuels. Quatre juges determinent tour 

a tour le classement des items. La concordance inter-juges est calculee et favorise la 

validite du classement des items. Les items ne sont pas des cas typiques de chaque 

niveau taxonomique et ils n'ont pas ete rediges de maniere a assurer une representativite 

optimale des differents niveaux. Nous constatons qu'il est parfois difficile d'obtenir un 

consensus et que certains items sont des cas frontieres. Devant cette difficulte, deux 

autres strategies de classement sont egalement utilisees : un classement par domaine et 

un autre par extraction des composantes principales. La section portant sur les resultats 

presente Panalyse de l'effet de ces variables. 

Selon les activites normales de l'ecole, un test pilote a ete mis a l'essai en Janvier 

2004. L'instrument utilise dans cette recherche est en quelque sorte la version revisee de 

ce dernier. Le test comprend 40 items avec 4 choix de reponses et 7 choix de degres de 

certitude. Le tableau 7 presente les specifications du test revise. Nous remarquons que 

les items sont distribues selon les niveaux scolaires, les filieres d'etudes et leur niveau 

taxonomique. 
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Tableau 7 

Tableau de specification apres les revisions 

Niveaux scolaires et filieres d'etudes 

Niveaux taxonomiques 9e - 9e - 10e- 10e- l l e - l l e - l l e -

Appl. Theo. Appl. Theo. Pre-C Pre-C/U Pre-U Nombre 

d'items 

Connaissance 

Comprehension 

Application 

Analyse 

Nombre d'items 

1 

1 

4 

1 

7 

3 

4 

2 

9 

1 

4 

3 

8 

1 

2 

2 

3 

8 

2 

2 

1 

1 

2 

1 

2 

1 

4 

3 

10 

17 

10 

40 

Legende : 

Niveaux scolaires 9e, 10e et l l e : correspondent aux niveaux scolaires tels que decrits 

par le curriculum du secondaire de l'Ontario. En Ontario, Pecole secondaire comprend 

les niveaux entre 9e annee et 12e annee. Apres la 12e annee, Petudiant peut acceder a 

l'emploi, le college ou Funiversite. 

Appl. : Filiere d'etudes appliquee qui mene a des metiers 

Theo. : Filiere d'etudes theorique qui mene a des etudes postsecondaires 

Pre-C : Filiere d'etudes pre-collegiale qui mene a des metiers 

Pre-U : Filiere d'etudes pre-universitaire 

Pre-C/U : Filiere mixte qui peut etre utilisee en Pre-C ou en Pre-U 

Apres plusieurs verifications, nous arrivons a la conclusion qu'un test 

diagnostique en mathematiques fondamentales, qui cherche a aider a reconnaitre les 

acquis academiques et qui est destine a des adultes immigrants, doit contenir entre autres 

des items du niveau taxonomique application. II ne serait pas raisonnable de poser des 
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questions qui font appel a la memoire. Les etudiants vises sont adultes et plusieurs 

d'entre eux n'ont pas frequente l'ecole depuis plusieurs annees. Un de ces etudiants 

pourrait savoir calculer l'hypotenuse d'un triangle rectangle sans se souvenir du nom de 

l'auteur du theoreme. Historiquement, les tests de type QCM ont ete largement critiques 

pour avoir abuse des items de type connaissance. Cependant, cette critique ne s'applique 

generalement pas aux items utilises dans le cadre de tests en mathematiques. Les items 

sont habituellement du type application. Les concepts de type comprehension peuvent 

facilement etre evalues a l'aide d'items de type application. II faut forcement avoir 

compris les concepts pour pouvoir les appliquer. De plus, les items de type application 

sont faciles a elaborer en mathematiques et sont particulierement adaptes aux QCM qui 

font bon usage des problemes a solution unique. Nous avons done un test qui utilise 

majoritairement des items du niveau application. 

Le plan d'observation 

Cette recherche utilise une approche par questionnaire ou le participant fournit 

deux reponses pour chaque question. La premiere reponse consiste a tenter de repondre 

correctement a l'item, alors que la deuxieme consiste a fournir une autoestimation de la 

qualite de la reponse fournie. Nous proposons de tenir compte du sexe du participant, de 

son niveau de performance et du niveau taxonomique des items. Les donnees concernant 

le sexe et le niveau taxonomique des items sont disponibles a priori. Le niveau 

taxonomique des items est controle durant la construction de notre instrument de mesure 

(test). Les participants sont categorises par le sexe. Une estimation du niveau de 

performance des participants est obtenue a posteriori par le score total au test 
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diagnostique. Nos variables dependantes sont toutes enregistrees sur leurs echelles 

respectives durant la phase de testing. 

La procedure 

La procedure d'evaluation se deroule en cinq etapes principales durant une 

periode d'environ deux mois. 

Etape 1 - Une seance d'information et de formation individuelle a lieu avec 

les orienteurs, l'enseignant et la responsable du Centre 

d'evaluation. Cette seance a pour but de revoir les etapes a suivre, 

les roles respectifs des intervenants et 1'interpretation des profils. 

Etape 2 - Le formulaire de consentement pour participer a la recherche et 

pour recueillir les donnees est remis au participant par l'orienteur 

lors de la rencontre initiale ou par la personne responsable du 

Centre d'evaluation. Ceux qui choisissent de ne pas participer 

doivent tout de meme passer le test puisqu'il s'agit d'un test de 

classement obligatoire. Les donnees ne seront pas transmises au 

chercheur pour ceux et celles qui choisissent de ne pas participer. 

Etape 3 - Le test est administre dans un endroit reserve a cet effet. 

Etape 4 - La personne responsable du Centre d'evaluation effectue la 

correction et remet un profil de scores ainsi que le profil de 

realisme a l'orienteur ou l'enseignant ayant recommande le 

participant. 
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Etape 5 - L'orienteur ou l'enseignant portent le jugement diagnostique et 

determine le classement du participant. L'orienteur ou l'enseignant 

se charge de communiquer les resultats au participant en mettant 

l'accent sur les items errones que le participant estime avoir 

reussis. 

Dans la meme optique que Leclercq, nous etablissons un profil de realisme de 

l'etudiant. Le profil de realisme de l'etudiant qui lui est communique dans un contexte 

devaluation formative et diagnostique peut constituer un feedback pertinent. Selon le 

point de vue operafionnel, le profil de realisme et le degre d'atteinte des objectifs selon 

les criteres du curriculum sont communiques en personne par l'orienteur du programme 

ou par l'enseignant. Ce meme profil permet a l'etudiant de valider l'autoestimation de 

ses connaissances. Ce meme profil a des fonctions utiles pour l'enseignant et l'orienteur 

en leur permettant de reorienter leurs approches. 

Les tests ont tous ete administres au meme endroit sur une periode de quelques 

mois. Les risques de diffusion sont minimes puisqu'il s'agit d'un test diagnostique pour 

des fins de classement. II n'y a pas de consequence irreversible ou d'interet a tricher. 

Le plan d'analyse des resultats 

Plusieurs analyses statistiques sont effectuees sur les mesures obtenues. Des 

calculs de la coherence interne de 1'instrument et des proprietes metriques des items 

permettent d'etablir et de verifier la qualite des items et de l'instrument. Nous verifions 

ensuite la conformite des distributions aux postulats de l'analyse multivariee. Par la 

suite, nous comparons les effets des niveaux de performance sur le realisme en fonction 
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du sexe de maniere a verifier notre premiere hypothese. Finalement, la relation entre le 

coefficient de discrimination, le niveau de difficulte des items et le niveau taxonomique 

des items est analysee de maniere a verifier notre seconde hypothese. 

La prochaine section presente des formules permettant d'effectuer les calculs lies 

aux variables construites ou deduites de cette etude. Nous presentons ainsi les formules 

pour les indices de realisme ainsi que pour les proprietes metriques des items. En ce qui 

concerne le realisme, nous remarquons dans les travaux recents de Leclercq et Poumay 

(2005) un certain abandon de plusieurs indicateurs tels que la centration, l'indice de 

coherence personnelle et l'acuite au profit d'interpretations graphiques plus conviviales. 

De maniere a repondre aux questions de recherche et a faciliter les analyses, les 

donnees sont organisees en deux matrices. La premiere matrice de donnees est organisee 

en fonction des reponses individuelles (R pour reponses) et permet les calculs lies au 

realisme des etudiants Rs (voir prochaine formule) et a leur niveau de performance. Les 

etudiants sont aussi categorises selon leur sexe. La deuxieme matrice de donnees met en 

evidence les proprietes metriques des items (Q pour questions), leur niveau taxonomique 

ainsi que le realisme associe a chaque item, ce que Gilles (2003) appelle indice de 

realisation des predictions Rq (voir prochaine formule). 

Le calcul du realisme 

Leclercq (1993) explique que le calcul de l'indice de realisme est base sur la 

concordance entre 1'exactitude des reponses et le degre de certitude exprime. II s'agit de 

calculer l'erreur moyenne absolue de certitude (e ). Cette erreur de certitude est 

determined par le calcul de la difference entre le taux d'exactitude ( T) et la valeur de la 
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certitude ( C). Cette erreur doit etre calculee pour chaque degre de certitude et sa 

moyenne represente le non-realisme. Cette formule est utilisee dans cette recherche pour 

calculer le realisme des etudiants (Rs) et l'indice de realisation des predictions des items 

(Rq). 

e 
J 

i = indice des degres de certitude 

n = nombre des degres de certitude 

d = valeur de la Certitude / (l'echelle doit permettre de Pexprimer en 

pourcentages) 

R t = nombre de reponses correctes pour la certitude i 

Ut = nombre d'utilisation de la certitude i 

Tt = Taux d'exactitude de la certitude / (en pourcentages) = (R/U)X100 

J = Nombre total de reponses = V r/ 

Et l'indice de realisme (sur une echelle de 1 % a 100 %) correspond a : 

REALISME = 1-100-(e) 

Le calcul de la difficulte et de la discrimination des items 

L'indice/? de difficulte de l'item represente la proportion des repondants ayant 

reussi l'item. Cet indice prend une valeur situee entre 0 et 1. Plus la valeur est faible, 
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plus l'item est considere difficile. Pour sa part, le coefficient de Discrimination D nous 

informe sur la capacite qu'a un item a departager les repondants qui ont eu un score 

eleve au test de ceux qui ont eu un score faible. Cet indice prend une valeur situee entre 

0 et 1. Plus la valeur est elevee (D > 0,3), plus l'item discrimine bien. Le concepteur de 

test recherche generalement des items ayant un coefficient de discrimination eleve. Les 

equations permettant d'obtenir ces valeurs sont les suivantes : 

Indice p de difficulty 

I* 
n 

x = nombre de repondants ayant reussi l'item 

n = nombre de repondants 

Coefficient de discrimination D 

D = P+-p^ 

p+ = indice de difficulte;? pour le groupe constitue des repondants ayant obtenu les 

scores les plus eleves (27 % des repondants) 

p_ = indice de difficulte/? pour le groupe constitue des repondants ayant obtenu les 

scores les moins eleves (27 % des repondants) 
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Les variables independantes et dependantes 

Le tableau 8 presente le plan d'observation qui est constitue des variables et des 

liens etudies. Ce plan ne comporte que deux variables dependantes construites, soit 

l'indice de realisme des sujets (Rs) et l'indice de realisation des predictions de 1'item 

(Rq). Elles sont traitees independamment selon la matrice analysee (soit R ou Q). La 

premiere matrice presente les donnees en fonction des items et met l'accent sur les 

proprietes metriques des items. La deuxieme matrice de donnees est organisee selon les 

sujets et met en evidence les variables individuelles associees aux etudiants. 

Tableau 8 

Plan d'observation 

Matrice Q portant sur les items 

Proprietes metriques de l'item (Difficulte 

p et discrimination D de l'item) 

Niveau taxonomique de l'item 

(Connaissance, comprehension, 

application et analyse) 

Indice de realisation des predictions (Rq) calcule a 

partir de la qualite de la reponse et le DC 

Regression multiple, ANOVA et linearite 

Regression multiple 

Matrice R portant sur les sujets 

Realisme de l'etudiant (Rs) calcule a partir de la 

qualite de la reponse et le DC 

Sexe Niveaux d'habilete Regression multiple, ANOVA et linearite 
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Le sommaire des variables presente au tableau 9 permet de distinguer les 

variables selon leurs caracteristiques et leur type. Selon la colonne, les variables sont 

organisees en fonction de leurs caracteristiques. II peut s'agir des caracteristiques 

individuelles des participants comme le sexe ou le niveau d'habilete. Les 

caracteristiques de la tache incluent le niveau taxonomique des items et leurs proprietes 

metriques. Les caracteristiques de la reponse referent a la qualite des reponses, la 

certitude exprimee envers ces dernieres et le realisme calcule du sujet ou des items. 

Nous considerons qu'une telle classification permet de mieux situer chacune des 

variables. Les variables sont egalement classifies selon le type d'echelle. L'echelle peut 

etre categorielle ou continue. Les categories possibles des variables categorielles sont 

specifiees. Les deux variables construites sont de type continu. II s'agit d'abord du 

realisme des sujets obtenu en etablissant une relation entre la certitude exprimee des 

sujets et la qualite de leurs reponses. Nous calculons ensuite le realisme des sujets par 

rapport aux items, ce que Gilles (2002) appelle Indice de realisation des predictions de 

litem (Rq). 



Tableau 9 

Sommaire des variables 

Caracteristiques 

/Type des variables 

Categorielle 

Construite/ 

Continue 

Continue 

individuelles 

- Sexe 

- Niveau d'habilete 

du sujet (somme de 

tous les items 

reussis) 

dela tache 

- Niveau taxonomique de 

l'item (connaissance; 

comprehension; 

application; analyse) 

- Difficulte de l'item 

(degree) 

- Discrimination de l'item 

(coefficient D) 

dela reponse 

- Exactitude de la 

reponse (1; 0) 

- Realisme du sujet 

(Rs) 

- Indice de realisation 

des predictions de 

l'item (Rq) 

- Degre de certitude 

(DC) (variable continue 

dichotomisee selon les 

probabilites = 0,02; 0,1; 

0,25; 0,5; 0,75; 0,9; 

0,98) 



RESULTATS 

Les mesures obtenues lors de l'etude sont soumises a plusieurs analyses 

statistiques. Nous procedons d'abord avec le calcul de la coherence interne de 

Finstrument et au calcul des proprietes metriques des items. Cette verification nous 

permet d'etablir et de verifier la qualite des items et de Pinstrument. Plusieurs analyses 

subsequentes font reference a la difficulte des items et a leur coefficient de 

discrimination. Les proprietes metriques des items ainsi etablies nous permettent 

d'analyser en partie leurs effets sur le realisme calcule. Apres la verification de la 

conformite des distributions aux postulats de l'analyse multivariee, nous analysons 

ensuite l'effet potentiel des differences individuelles. Nous comparons les effets des 

niveaux de performance sur le realisme en fonction du sexe de maniere a verifier notre 

premiere hypothese. Finalement, l'effet des proprietes des items est evalue. La relation 

entre le coefficient de discrimination, le niveau de difficulte des items et le niveau 

taxonomique des items est ainsi analysee pour permettre de verifier notre seconde 

hypothese. 

Notre plan d'observation, quoique complexe, ne comporte que deux variables 

dependantes construites a partir de plusieurs autres variables dependantes. Les deux 

variables dependantes construites, soit l'indice de realisme des sujets (Rs) et l'indice de 

realisation des predictions de l'item (Rq), sont traitees independamment selon la matrice 

analysee (soit R ou Q). Nous employons ainsi deux matrices de donnees. La premiere 

matrice pour sa part presente les donnees en fonction des items et met l'accent sur les 

proprietes metriques calculees et recueillies sur les items. La deuxieme matrice de 
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donnees est organisee selon les sujets et met en evidence les variables individuelles 

associees aux etudiants. Les donnees manquantes ne sont pas traitables puisque nous 

n'avons pas de points de reference sur lesquels nous baser pour effectuer des 

imputations. De plus, etant une recherche exploratoire qui se penche sur un aspect 

docimologique fondamental, il nous apparait risque, sur le plan conceptuel, d'estimer 

des reponses manquantes. 

Nous avons retenu, a des fins exploratoires, un seuil de signification de alpha = 

0,05 pour une erreur de type I. Des calculs permettent d'obtenir des valeurs pour des 

variables construites telles que le realisme de l'etudiant, l'indice de realisation des 

predictions de l'item et le niveau de performance de l'etudiant. Les formules de 

Leclercq (1993) et de Gilles (2002) sont utilisees (voir methodologie). 

La coherence interne du test 

Le calcul de la valeur alpha de Cronbach de la coherence interne du test est 

effectue afin d'obtenir une estimation conservatrice de la fidelite des mesures effectuees 

et de nous dormer des indications de la qualite generate de 1'instrument. Le calcul de 

cette valeur alpha porte sur le score aux items et sur le score total. Le calcul est 

egalement effectue de facon iterative apres le retrait de certains items peu correles avec 

le score total et apparemment defectueux. 

Le tableau 10 presente les valeurs obtenues pour la coherence interne du test au 

moyen du calcul de la valeur de 1'Alpha de Cronbach. Nous remarquons que la valeur 

du coefficient alpha (0,913) pour les 40 items avec 152 sujets est excellente considerant 

que ce test est recent et qu'il n'y a eu que deux cycles de mise a l'essai jusqu'a 
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maintenant. Deux items retiennent cependant notre attention : les items nos 35 et 41 

montrent une faible correlation item/total et ne contribuent pas a la coherence interne de 

Pensemble du test. Le concepteur du test a ete avise de ces resultats. Nous retenons tout 

de meme ces deux items lors de nos analyses ulterieures puisque Finformation produite 

par ces items peut contribuer a 1'amelioration de notre comprehension sur l'effet d'items 

qui discriminent peu sur le realisme des sujets. 

Tableau 10 

Coherence interne du test 

Valeurs du coefficient alpha de Cronbach 

CONDITIONS 

Score total 

Sans item n° 41 

Sans items nos 35, 41 

VALEUR ALPHA 

0,913 

0,919 

0,922 

N ITEMS 

40 

39 

38 

N SUJETS 

152 

152 

152 

Les proprietes metriques des items 

Les calculs des coefficients de difficulte et de discrimination des items 

permettent de juger des proprietes metriques des items et de verifier leur pertinence par 

rapport au type d'outil d'evaluation utilise. Le tableau 11 presente le niveau moyen de 

difficulte des items ainsi que le coefficient moyen de discrimination. Le niveau de 

difficulte recherche dans un contexte d'evaluation diagnostique est habituellement de 

0,50. Dans le cas du test, le niveau est de 0,504 done le niveau de difficulte moyen est 
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ideal. Les coefficients de discrimination doivent etre superieurs a 0,3 selon les valeurs 

reperes d'Ebel (1965). La discrimination moyenne des items du test est de 0,58. Deux 

items retiennent notre attention par leur niveau eleve de difficulte et consequemment 

leur tres faible coefficient de discrimination. Nous remarquons qu'il s'agit des memes 

items qui ont une faible correlation item/total et qui ne contribuent peu ou pas a la 

fidelite du test. Globalement, nous pouvons conclure que la majorite des items (38/40) 

permettent de bien discriminer les etudiants selon leur niveau de performance. 

Tableau 11 

Proprietes metriques des items 

Difficulte et discrimination des items 

PROPRIETES 

Moyenne des items 

Item n° 35 

Item n° 41 

Difficulte p 

0,504 

0,17 

0,34 

Discrimination D 

0,58 

-0,04 

-0,23 

Distribution des resultats et statistiques inferentielles 

Nous effectuons entre autres une analyse de regression multiple. Ce type 

d'analyse postule que les distributions soient conformes a certaines caracteristiques 

concernant la normalite, l'homoscedasticite et la multicolinearite. De plus, une attention 

particuliere doit etre portee envers les cas extremes. Apres avoir examine les 
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distributions des variables ayant des donnees de type continu, nous retirons trois cas qui 

montrent des indices de realisme extremes et qui n'ont vraisemblablement pas compris 

les conditions de la tache, ce qui porte le nombre de sujets retenus a 149, soit 82 femmes 

et 67 hommes. Les postulats de normalite, de linearite et d'homoscedasticite ont ete 

verifies sur les variables suivantes : score total, realisme des sujets et indice de 

realisation des predictions de l'item. 

Nous avons determine, a l'aide de l'analyse Kolmogorov-Smirnov, que dans 

l'ensemble les distributions sont plutot conformes aux postulats. Le tableau 12 resume 

les statistiques pertinentes aux distributions. L'objectif de cette recherche n'etant pas 

d'etudier en profondeur les proprietes metriques du test ainsi que les techniques 

d'echantillonnages, il semble neanmoins pertinent d'effectuer une transformation sur 

certaines distributions de maniere a assurer la conformite absolue au postulat de 

normalite. Le tableau 12 ainsi que les figures 13, 14 et 15 permettent de constater la 

conformite des distributions. Le test z constitue en quelque sorte un test d'hypothese sur 

les valeurs d'asymetrie et de kurtose en etablissant le rapport entre leur valeur et leur 

erreur type respective. En plus d'une valeur z elevee, une simple inspection visuelle des 

distributions revele a la figure 13 une distribution platykurtique voire meme presque 

bimodale dans le cas du score des sujets. Le coefficient de voussure s'eloigne 

significativement mais moderement de la normalite (z = 2,94; p <= 0,05) ce qui suggere 

que la population testee est relativement heterogene. II semble probable qu'il s'agisse de 

deux populations : une qui serait particulierement instruite et une autre qui le serait 

moins. Cette observation cadre en apparence avec la realite observee par les 
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pourvoyeurs de formation aux nouveaux arrivants. La clientele est essentiellement 

composee de diplomes nouvellement arrives au pays en quete de reconnaissance de leurs 

acquis et d'immigrants refugies ou qui rejoignent leur famille. Puisque cette variable est 

dichotomisee en trois groupes de performance (egaux en nombre) pour les fins de 

calculs, il ne semble pas pertinent de transformer la distribution. Nous devons 

neanmoins garder a l'esprit qu'une distribution bimodale tend a favoriser a la hausse les 

coefficients de discrimination des items. 

Tableau 12 

Statistiques sur les distributions 

Statistiques sur les distributions des scores Delta 
— — — - • 7 — 

Ecart Erreur Erreur 

N Moy. type Asymetrie type z Kurtose type Z 

Score dusujet 149 13 4 0,176 0,199 0,887 -1,161 0,395 -2,940 * 

Realisme du sujet 
149 13 4 0,210 0,199 1,055 0,348 0,395 0,881 

(Rs) - transforme 
Realisme P/R item 

40 13 4 -0,046 0,374 -0,122 0,471 0,733 0,643 
(Rq) - transforme 

Une transformation lineaire en scores Delta est egalement effectuee de maniere a 

faciliter 1'interpretation des resultats obtenus. En utilisant des variables ayant des 

distributions caracterisees par les memes parametres de moyenne et d'ecart type, il est 
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plus facile de comprendre les figures qui utilisent ces variables. Nous pouvons comparer 

des distributions ayant une echelle commune. La distribution (g) en scores Delta (A) est 

caracterisee par sa moyenne de 13 et par son ecart type de 4. La transformation lineaire 

s'obtient en transformant les distributions en score z et en utilisant l'equation qui suit 

(Crocker et Algina, 1986; Laveault et Gregoire, 2002). 

A g = 4 - z g + 1 3 

25 H 

20 H 

•S 

ioH 

5H 

Moyenne=13 
Ecart type = 4 
N = 149 

10 15 

DeltaScore du sujet 
20 

Figure 13. Distribution des scores totaux au test. 
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Moyenne = 13 
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Figure 14. Distribution de I'indice de realisation des predictions de I'item (apres 

transformation). 
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Figure 15. Distribution de l'indice de realisme des sujets (apres transformation). 

Effet des differences individuelles 

Notre premiere serie d'analyses se concentre done sur les donnees relatives aux 

sujets. Nous cherchons ainsi a repondre a notre premiere question de recherche qui porte 

sur le lien entre les differences individuelles et le degre de certitude exprime, et par 

consequent le realisme de l'etudiant. II s'agit de determiner si le sexe et le niveau de 

performance de l'etudiant sont lies a son realisme. 
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Deux types d'analyses sont effectues. D'abord, une analyse de regression 

multiple est effectuee pour determiner le potentiel predictif de nos deux variables 

independantes (sexe et niveaux de performance). Nous cherchons aussi a determiner 

Pinfluence potentielle des variables individuelles et le poids respectif de celles-ci. 

Ensuite, de maniere a bien comprendre la nature de la relation et des interactions entre 

les variables independantes sur le realisme, une analyse de la variance en plan factoriel 

est effectuee. II s'agit d'un plan d'experience ou les sujets ne sont testes que dans leur 

combinaison de conditions respective. L'analyse appropriee a ces donnees est 1'analyse 

de la variance a deux dimensions pour echantillons independants. II s'agit d'un plan 

factoriel a deux criteres de classification 2 x 3 , considerant que nous avons le sexe et 3 

niveaux de performance. 

Analyse de regression lineaire 

Le test diagnostique de multicolinearite de l'analyse de regression lineaire a 

deux variables independantes ne revele pas d'evidence de colinearite entre les variables. 

Les variables independantes ne sont done pas redondantes et sont done conservees. 

Nous effectuons une analyse de regression multiple en introduisant les variables 

independantes selon la methode pas a pas « stepwise ». Le resume du modele presente 

au tableau 16 indique que seul le score du sujet est retenu pour obtenir un coefficient de 

determination (R2) significatif de 0,372 (F = 87,215; p = 0,000). Le score du sujet 

explique 37,2 % de la variability totale du realisme exprime par le sujet. Le score du 

sujet est done lie de facon significative a son realisme. La mesure d'association revele 

un Eta-carre de 0,625 qui constitue la correlation qu'il est possible d'obtenir entre le 
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score et le realisme de l'etudiant. Le test de linearite pour sa part indique un ecart de la 

linearite significatif (F = 2,420; p = 0,000) ce qui nous porte a conclure qu'il y a 

presence de contributions non lineaires dans les donnees recueillies. La figure 19 permet 

egalement d'observer cet ecart de la linearite du lien entre le score obtenu et le realisme 

exprime par les sujets. 

Tableau 16 

Resume du modele propose par I'analyse de la regression pour les sujets 

Resume du modele de la regression multiple 

A 

Modele R Rcarre F Sig. Etacarre 

Score dusujet 0,610 0,372 87,215 0,000 0,625 

Modele retenu et coefficients 

Coefficients bruts 

B Erreur standard 

Ordonnee a l'origine 5,067 0,888 

Score dusujet 0,610 0,065 

Standardises 

Beta t Sig. 

5,703 0,000 

0,610 9,339 0,000 
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Analyse de la variance en plan factoriel 

Nous effectuons une analyse de la variance en plan factoriel de maniere a 

explorer si le sexe peut avoir une importance dans certaines conditions. Le tableau 17 

nous presente les resultats de l'analyse de la variance effectuee selon un plan factoriel a 

deux criteres de classification 2 x 3 . Les valeurs F pour le sexe et la performance sont 

respectivement: 1,701 et 47,048. La valeur F pour le sexe indique que la difference 

n'est pas significative. Le devis ainsi que le nombre de sujets ne nous permettent pas 

d'avoir suffisamment de puissance avec 25,4 % de probabilite de rejeter l'hypothese 

nulle lorsqu'elle est fausse. Nous soupconnons que la curvilinearite du lien entre le 

niveau de performance des participants et leur realisme peut reduire la puissance de 

notre analyse pour ce qui est des effets du sexe et de l'interaction sur le realisme. Dans 

le cas des niveaux de performance, la valeur F est elevee et nous pouvons conclure qu'il 

y a une difference significative. Nous notons une valeur d'eta-carre assez elevee pour les 

niveaux de performance des etudiants (0,397), ce qui indique qu'une bonne proportion 

de la variance est expliquee par les differents niveaux de cette condition. Le R carre 

global nous indique aussi que 41,4 % de la variance de realisme est expliquee par le 

modele a deux criteres de classification. 



Tableau 17 

Tableau resume de I 'analyse de la variance 

Eta-

Variable dependante : Indice du realisme carre 

Source SC Dl CM F Sig. partiel Puissance 

Sexe 16,512 1 16,512 1,701 0,194 0,012 0,254 

Performance 913,188 2 456,594 47,048 0,000 0,397 1,000 

Sexe * performance 22,093 2 11,047 1,138 0,323 0,016 0,247 

Erreur 1387,799 143 9,705 

Total 27549,000 149 

Alpha = 0,05 R carre = 0,414 

L'analyse de la variance en plan factoriel permet de constater qu'il n'y a pas de 

differences significatives entre les moyennes des hommes et des femmes. A la lumiere 

de ces resultats, nous ne pouvons pas rejeter Phypothese nulle concernant l'effet 

principal lie au sexe de l'etudiant. II semblerait que le realisme exprime n'est pas lie 

directement au sexe de l'individu. Neanmoins, nous rejetons l'hypothese nulle 

concernant l'effet principal lie aux niveaux de performance de l'etudiant. Les resultats 

soutiennent que le realisme de l'etudiant varie en fonction de son niveau de 

performance. Par ailleurs, la valeur F pour 1'interaction entre les deux conditions 

etudiees est de 1,138 et n'est pas significative. Tel qu'explique anterieurement, il n'y 
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aurait done pas d'evidences d'interaction entre les deux variables independantes. La 

faiblesse du devis et la faible puissance a 0,247 sement neanmoins des doutes quant aux 

probabilites de rejet de l'hypothese nulle. 

La figure 18 nous permet de mieux visualiser la relation entre le realisme et le 

score. Elle nous permet de constater que plus les etudiants sont performants, plus ils ont 

un score de realisme eleve, et ce, sans egard au sexe. La progression du realisme semble 

s'accelerer chez les sujets plus performants. Le lien entre le realisme des etudiants en 

fonction de leur niveau de performance semble de prime abord s'operer de la meme 

facon chez les hommes que chez les femmes. Malgre qu'il ne semble pas y avoir de 

differences significatives entre les moyennes des hommes et des femmes pour les 

differents groupes de performance, la variabilite des pentes en est pour le moins 

remarquable. Les figures (voir figure 20), qui portent sur la relation entre le score et le 

realisme en fonction du sexe, montrent clairement que les droites de regression les 

mieux adaptes sont curvilineaires et resultent de fonctions quadratiques. Les valeurs de 

R carre quadratique sont elevees a 0,563 pour les hommes et 0,529 pour les femmes. 

L'ajustement aux courbes quadratiques entraine des resultats superieurs aux droites 

suggerees par le modele lineaire. Cette curvilinearite, ou absence de linearite, du lien 

semble plus evidente chez les femmes avec une difference importante entre le R carre 

lineaire et le R carre quadratique passant de 0,268 a 0,529. Cette difference est moins 

drastique chez les hommes avec un R carre lineaire de 0,474 et un R carre quadratique 

de 0,529. L'analyse graphique, bien que speculative, nous permet d'observer un 

changement de tendance chez les participants moins performants. Le degre de realisme 
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semble se distribuer de facon parallele entre les hommes et les femmes qui sont de 

niveaux de performance moyens et forts. Cette tendance est beaucoup moins claire chez 

les participants de performance moderee et faible. Puisque cette tendance n'est pas 

significative et que Perreur type des moyennes fait en sorte que les moyennes se situent 

vraisemblablement a l'interieur de l'intervalle de confiance, il pourrait bien entendu 

s'agir d'un simple phenomene statistique. 

Sexe du sujet en format 
numerique 

Femme 

- - - Homme 

i i r 
Performance faible Performance moyenne Performance superieure 

Categories de perfomance 

Figure 18. Realisme moyen des sujets selon le niveau de performance et le sexe. 
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Effet des proprietes des items 

Apres avoir examine les liens entre les differences individuelles et le realisme 

(Rs), notre deuxieme serie d'analyses se concentre sur les donnees relatives aux items. 

Nous cherchons ainsi a repondre a notre deuxieme question de recherche qui porte sur le 

lien entre les caracteristiques des items, leur niveau taxonomique et le degre de certitude 

exprime. II s'agit de determiner si le niveau de difficulte de l'item, son coefficient de 

discrimination et son niveau taxonomique sont lies au realisme des etudiants. L'analyse 

appropriee a ces donnees est l'analyse de regression multiple qui permet de determiner 

le potentiel predictif de nos variables independantes. 

Le tableau 21 presente la matrice de donnees recueillies. Les items sont tries 

selon le niveau de difficulte de ceux-ci de facon ascendante. La variable dependante 

correspond a l'indice de realisation des predictions de l'item (Rq). Les variables 

independantes principales sont: degre de certitude moyen, coefficient de discrimination, 

degre de difficulte et classification taxonomique. Nous avons aussi choisi d'inclure 

d'autres classifications provenant de deux analyses factorielles et d'un specialiste en 

mathematiques. Le rationnel derriere ces classifications est discute ulterieurement. 

Le test diagnostique de multicolinearite de l'analyse de regression lineaire sur les 

variables principales ne revele pas d'evidence de colinearite entre les variables. Les 

variables independantes ne sont done pas redondantes et sont done conservees a 

1'exception du degre de certitude moyen. Le degre de certitude moyen exprime par 

rapport a un item est de fait un excellent predicteur du realisme. Cependant, cette 

variable peut difficilement etre consideree comme etant independante et n'ajoute rien a 
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nos analyses. Nous avons effectue une analyse de regression multiple en introduisant les 

variables independantes selon la methode pas a pas « stepwise ». Le resume du modele 

presente au tableau 22 indique que le niveau de difficulte et le coefficient de 

discrimination sont retenus pour obtenir un coefficient de determination (R2) significatif 

de 0,649 (F = 34,188; p = 0,000). Ces deux variables independantes ont done une 

influence significative sur l'indice de realisation des predictions de l'item. Ces variables 

expliquent environ les 2/3 de la variation du realisme associe a un item en particulier. 

Des analyses ulterieures demontreront que la contribution au modele par le coefficient 

de discrimination est difficile a expliquer pour le moment et montre des faiblesses. 

Comme le rapporte le tableau 22, le coefficient de discrimination contribue peu 

au R carre (0,046) du modele a deux variables independantes. La mesure d'association 

entre le niveau de difficulte et l'indice de realisation des predictions de l'item revele un 

Eta-carre de 0,902. Le test de linearite entre le niveau de difficulte de l'item et l'indice 

de realisation des predictions de l'item ne detecte pas la presence de contributions non 

lineaires (F = 0,816; p = 0,681), ce qui suggere que la relation lineaire observee soit 

vraisemblablement adequate. Nous remarquons cependant la presence potentielle d'une 

relation non lineaire (F = 7,550; p = 0,031) entre le coefficient de discrimination de 

l'item et la variable dependante avec un Eta carre de 0,989 qui constitue une 

augmentation potentielle considerable de la correlation actuelle. 



Tableau 21. Matrice des donnees sur les items 
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Numero 
des items 

8 

17 

15 

7 

14 

37 

13 

35 

2 

10 

34 

3 

4 

1 

22 

33 

19 

6 

23 

24 

9 

5 

21 

38 

25 

18 

20 

32 

11 

39 

31 

29 

12 

27 

36 

26 

28 

40 

16 

30 

Analyse 
Factorielle a 3 
composantes 

3 

1 

3 

1 

2 

2 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

3 

2 

1 

1 

1 

1 

1 

2 

2 

2 

1 

1 

1 

2 

2 

2 

2 

Analyse 
Factorielle a 

4 
composantes 

1 

1 

3 

1 

1 

3 

1 

1 

1 

1 

1 

3 

1 

2 

3 

1 

1 

1 

2 

2 

2 

3 

1 

4 

2 

4 

4 

2 

2 

4 

Classification 
par specialiste 

en 
mathematiques 

3 

8 

1 

9 

2 

7 

3 

7 

3 

2 

2 

2 

2 

2 

7 

3 

7 

3 

7 

7 

8 

5 

Classification 
taxonomique par 

experts 

2 

3 

3 

4 

2 

3 

3 

2 

3 

3 

2 

1 

3 

2 

4 

2 

3 

3 

4 

3 

3 

3 

3 

3 

4 

4 

2 

2 

4 

1 

4 

3 

2 

2 

3 

4 

1 

4 

4 

3 

Niveau 
croissant de 
difficulte p 

0,81 

0,79 

0,75 

0,73 

0,69 

0,68 

0,67 

0,66 

0,65 

0,59 

0,59 

0,59 

0,56 

0,56 

0,55 

0,52 

0,51 

0,51 

0,5 

0,5 

0,5 

0,49 

0,48 

0,48 

0,46 

0,43 

0,43 

0,42 

0,41 

0,4 

0,39 

0,39 

0,38 

0,38 

0,34 

0,32 

0,31 

0,3 

0,3 

0,17 

Coefficient de 
discrimination 

D 

0,43 

0,55 

0,6 

0,67 

0,67 

0,47 

0,67 

0,57 

0,54 

0,86 

0,76 

0,74 

0,62 

0,64 

0,78 

0,74 

0,64 

0,76 

0,57 

0,88 

0,76 

0,86 

0,76 

0,57 

0,76 

0,54 

0,64 

0,61 

0,54 

0,61 

0,52 

0,49 

0,49 

0,47 

-0,23 

0,68 

0,2 

0,42 

0,42 

-0,05 

Degre 
de 

certitude 
moyen 

0,75 

0,78 

0,76 

0,79 

0,63 

0,63 

0,72 

0,78 

0,72 

0,75 

0,54 

0,82 

0,66 

0,75 

0,64 

0,54 

0,58 

0,79 

0,77 

0,64 

0,76 

0,75 

0,58 

0,66 

0,6 

0,57 

0,69 

0,51 

0,53 

0,52 

0,5 

0,49 

0,6 

0,51 

0,57 

0,5 

0,6 

0,53 

0,74 

0,53 

Indice de 
realisation des 
predictions Rq 

90,25 

94,34 

87,44 

83,99 

85,48 

76,21 

88,99 

84,51 

82,22 

84,56 

83,49 

72,71 

77,72 

80,59 

86,94 

80,77 

79,35 

68,5 

68,17 

85,25 

70,24 

72,6 

87,29 

71,97 

84,2 

72,74 

66,57 

80,46 

70,4 

77,84 

77,54 

81,37 

67,21 

73,8 

56,26 

74,04 

61,05 

73,29 

50,76 

46,26 
Legende: Classification taxonomique par experts et par consensus (1 = Connaissance; 2 = Comprehension; 3 = 
Application; 4 = Analyse ) 
Classification par specialiste en mathematiques ( utilise 8 categories comme criteres qui correspondent a des 
domaines specifiques du curriculum ) 
Analyse factorielle a 3 ou 4 composantes (resume les patrons de correlations entre les variables observees ) 



Tableau 22 
Resume du modele propose par I'analyse de la regression pour les items 

69 

Modele retenu 

Degre de difficulte et 

coefficient de discrimination 

R Sig. R carre Influence F 

sur R carre 

0,777 0,603 0,603 57,755 0,000 

0,806 0,649 0,046 34,188 0,000 

Eta 

carre 

0,902 

0,989 

Modele retenu et coefficients 

Coefficients 

bruts Standardises 

Erreur 

B standard Beta T Sig. 

(Constante) 1,133 1,550 0,731 0,000 

Niveau de difficulte p 0,677 0,107 0,677 6,298 0,000 

Coefficient de discrimination D 0,236 0,107 0,236 2,195 0,000 

Variable dependante: Indice de realisation des predictions de l'item (Rq) 

Tests de contributions non lineaires 

Sig. 

Niveau de difficulte p 

Coefficient de discrimination D 

0,816 

7,550 

0,681 

0,031 
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Figure 23. Representation graphique sur le lien avec le niveau de difficulte. 

La figure 23 presente la relation entre les donnees recueillies du niveau de 

difficulte des items et l'indice de realisation des predictions associe respectivement a ces 

derniers. Nous observons la presence d'un lien lineaire fort entre les deux variables (R 

carre = 0,601) et une tendance observable de l'augmentation de l'indice de realisation 

des predictions (realisme associe a un item) en fonction de l'augmentation du niveau de 

difficulte de l'item. Trois valeurs au bas de la figure retiennent notre attention. Nous 



71 
avons indique leur niveau de difficulte (p), leur coefficient de discrimination (D), leur 

niveau taxonomique (T) et des mesures de distances : Mahalanobis (M), Cook (C) et 

levier (L). Nous notons que la valeur representant Pitem le plus difficile peut etre 

consideree comme une donnee extreme (M > 5). 
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R carre lineaire = 0,272 

R carre lineaire (sans cas extremes) = 0,057 
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Delta du coefficient de discrimination 
20 

Figure 24. Representation graphique sur le lien avec le coefficient de discrimination. 

La figure 24 presente le lien entre le coefficient de discrimination de l'item et 

l'indice de realisation des predictions associe a celui-ci (R carre = 0,272). Nous 
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observons que la correlation est fortement influencee par un petit nombre de valeurs 

extremes, qui sont d'ailleurs les memes observees a la figure precedente (figure 23). Les 

mesures de distances revelent que les deux items qui discriminent le moins, en plus 

d'etre considerees extremes (M =13,864; 8,181), ont suffisamment d'effet de levier (L = 

0,355; 0,210) pour influencer les resultats de 1'analyse de regression. Deux des trois 

items ont un coefficient de discrimination D tres faible et sont du niveau taxonomique 

application. Les mesures de distance nous informent que le retrait de ces items altererait 

la pente de la droite de regression entre ces deux variables ainsi que la nature du lien 

lineaire observe. En supprimant les trois items en question, le R carre lineaire passe de 

0,272 a 0,057. L'instrument utilise lors de cette experience est essentiellement compose 

d'items qui discriminent bien et il est difficile d'observer clairement ce que serait 

l'impact d'items qui discrimineraient moderement ou peu. Paradoxalement, un 

instrument constitue d'un plus grand nombre d'items ambigus aurait ete necessaire afin 

de mieux observer la relation entre nos deux variables. 

L'analyse portant sur l'impact du niveau taxonomique sur le realisme ou l'indice 

de realisation des predictions pose des problemes. La figure 25, qui est une 

representation graphique du lien entre l'indice de realisation des predictions et le niveau 

taxonomique des items, montre la difficulte rencontree. La position de chaque point par 

rapport a l'ordonnee nous indique pour chaque item son indice de realisation des 

predictions selon l'echelle delta. Chaque point ou item est aussi positionne selon sa 

categorie taxonomique. La droite de regression lineaire la mieux ajustee montre une 

absence apparente de relation avec un r carre de 0,031. 
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Certaines difficultes par rapport aux niveaux taxonomiques des items incluent le 

petit nombre d'items dans certaines categories ainsi que la presence de plusieurs cas 

frontieres qui sont difficiles a categoriser. Nous n'analysons que les 3 derniers niveaux 

taxonomiques puisqu'ils ont suffisamment de donnees pour permettre une analyse. 

Meme en faisant abstraction du premier niveau taxonomique, les resultats ne montrent 

pas vraiment de tendance generale. Devant cette difficulte et pour des fins exploratoires, 

nous avons tente de categoriser les items de plusieurs facons telles que presentees au 

tableau 21. Nous avons aussi obtenu une classification des items par un specialiste en 

mathematiques qui correspond essentiellement aux domaines tels que specifies dans le 

curriculum. Lorsqu'il n'etait pas possible de placer un item dans une seule categorie, 

nous avons choisi de ne pas l'indiquer. Ces cas sont ainsi traites au meme titre que des 

donnees manquantes. Au tableau 26, nous rapportons les ponderations factorielles de 

deux analyses factorielles a trois et a quatre composantes. A l'aide de la methode 

graphique (scree plot) et des racines (Eigenvalues) du tableau 27, nous avons determine 

que les matrices a 3 et a 4 composantes peuvent avoir du potentiel. Les coefficients de 

saturation ainsi obtenus permettent d'identifier les items appartenant a une composante 

ou une autre. Plus le coefficient de saturation d'un item est elevee, plus sa contribution a 

la composante principale est elevee. Nous pouvons ainsi examiner quels sont les items 

qui semblent appartenir a une categorie en particulier sans necessairement savoir ce que 

signifie cette categorie. Apres avoir consigne les donnees recueillies selon ces nouvelles 

categories, nous effectuons une analyse de regression multiple sur les variables portant 

sur ces categorisations d'items. 
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Tableau 27 

Racines (Eigenvalues) cumulatives 

Variance totale expliquee 

Racines (Eigenvalues) initiates 

Composantes Total % de la variance % cumulatif 

1 6,624 16,559 16,559 

2 2,535 6,339 22,898 

3 1,904 4,761 27,658 

4 1,635 4,088 31,747 

Comme le rapporte de tableau 28, les quatre composantes identifiers par 

l'analyse factorielle constituent des predicteurs acceptables du degre de difficulte, du 

coefficient de discrimination ainsi que de l'indice de realisation des predictions des 

items. Par ailleurs, le modele a trois composantes constitue un predicteur acceptable 

dans le cas du coefficient de discrimination de l'item. Nous avons analyse Tinfluence 

des autres variables, qui sont en l'occurrence la classification des items par un 

specialiste de la matiere et par un groupe d'experts cherchant a determiner le niveau 

taxonomique, pour voir si elles avaient un lien avec le realisme, l'indice de realisation 

des predictions et les proprietes metriques des items. Ces analyses ne rapportent rien de 

significatif et l'analyse de regression multiple ne produit pas de resultat. 
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Tableau 28 

Resume de I'analyse de la regression enfonction des regroupements proposes 

Modele a trois composantes : 

Variables dependantes R R F Sig. B Constante 
(ou mises en relation) carre 

Coefficient de discrimination 0,408 0,166 5,388 0,028 -1,462 16,025 

Modele a quatre composantes : 

Variables dependantes 
(ou mises en relation) 

Degre de difficulte 

Coefficient de discrimination 

Indice de realisation des predictions 

R 

0,522 

0,517 

0,473 

R 
carre 
0,272 

0,267 

0,223 

F 

10,468 

10,199 

8,049 

Sig. 

0,003 

0,003 

0,008 

B 

-2,046 

-1,632 

-1,759 

Constante 

17,139 

16,408 

16,527 

Tel qu'illustre a la figure 29, le regroupement par la methode a quatre 

composantes Concorde avec la tendance generale au regroupement d'items de niveaux 

de difficultes comparables. En effet, comme il existe un lien entre le regroupement en 

composantes principales d'items dichotomiques et le niveau de difficulte des items, il 

est normal d'observer des patrons d'items tels que ceux presentes a la figure 29. Les 

items sont ainsi categorises selon leur regroupement factoriel obtenu par leur degre de 

correlation avec les composantes indiquees sur une echelle de 1 a 4. Les composantes 

sont numerotees puisque nous ne connaissons pas les traits auxquels ils se referent. 

Chaque point ou items sont places en fonction de leur correspondance au niveau de 

difficulte tel qu'indique sur l'axe des Y. Le tableau 30 permet aussi de constater 
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certaines tendances en termes de proprietes metriques des items. Nous remarquons une 

nette correlation entre le degre de difficulte des items, leur coefficient de discrimination 

et le degre de realisme, ce qui est consistant avec les observations effectuees 

anterieurement. Apres avoir effectue ces constats, les composantes identifiees ne 

semblent pas etre liees a une forme de classification taxonomique quelconque. Des 

analyses ulterieures pourraient prendre ces composantes en consideration. 
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Figure 29. Lien entre degre de difficulte des items et regroupement factoriel. 



Tableau 30 

Proprietes metriques des items selon le regroupement factoriel 

Composantes 

Realisme Difficulte Discrimination 

(echelle Delta *) (echelle Delta) (echelle Delta) 

Moyenne 

Ecart type 

Moyenne 

Ecart type 

Moyenne 

Ecart type 

Moyenne 

Ecart type 

15,24 

3,45 

10,78 

3,11 

13,51 

3,41 

15,62 

3,26 

10,04 

2,06 

15,01 

3,58 

14,84 

2,50 

12,16 

1,82 

13,75 

1,56 

8,91 

4,15 

7,36 

2,52 

8,59 

5,94 

Total Moyenne 

Ecart type 

13,07 

4,09 

13,11 

4,31 

13,20 

3,47 

* Echelle Delta : moyenne = 13; ecart type = 4 

En somme, les analyses effectuees permettent de constater qu'il y a des 

differences significatives entre les moyennes du realisme associe aux items dans le cas 

de la difficulte et de la discrimination des items. A la lumiere de ces resultats, nous 

pouvons rejeter l'hypothese nulle concernant l'effet principal lie a la difficulte des 
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items. II semblerait que le realisme exprime par rapport a un item est lie a ces 

proprietes des items. Nous ne pouvons pas rejeter l'hypothese nulle concernant l'effet 

principal lie aux niveaux taxonomiques des items. Les resultats soutiennent que le 

realisme de l'etudiant et sa certitude exprimee varient en fonction de la difficulte et de la 

discrimination des items. 
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DISCUSSION 

Cette recherche proposait de verifier, dans un contexte devaluation diagnostique 

et criteriee, l'effet des proprietes metriques et cognitives des items sur le degre de 

certitude exprime par les etudiants et par consequent, sur le realisme associe a un item 

en particulier. Egalement, nous avions fait l'hypothese que les differences individuelles 

pouvaient aussi avoir une influence sur le realisme des etudiants. Dans cette section, 

nous allons jeter un dernier regard sur les resultats obtenus et sur les pistes de recherche 

a considered 

La revue de la litterature nous permettait d'anticiper que le realisme pouvait 

varier en fonction de certaines differences individuelles. II etait ainsi raisonnable de 

croire qu'un etudiant tres performant soit plus realiste dans son appreciation de la 

qualite de ses reponses. Nous pouvions aussi presumer que les hommes soient plus 

temeraires et qu'ils aient une propension a surestimer leurs habiletes en mathematiques. 

Les differences individuelles que nous avons examinees sont le sexe de l'etudiant et son 

niveau de performance obtenu a posteriori. 

Les resultats soutiennent comme prevu notre hypothese que les etudiants plus 

performants sont plus realistes par rapport a l'estimation de la qualite de leurs reponses 

que ceux qui sont moins performants, ce qui est conforme aux observations de Beyer 

(2002), de Fabre (1980), de Stankov (1998) et de Kleitman et Stankov (2001). Etant 

donne que cette modalite de reponse, qu'est 1'expression du degre de certitude en la 

reponse choisie, est souvent utilisee en conjonction avec le score a Litem pour creer un 

score composite total, les concepteurs et les utilisateurs de ces tests doivent s'attendre 
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qu'une telle ponderation des scores risque de favoriser davantage les etudiants 

performants que ceux qui le sont moins et permet d'augmenter la variabilite des scores. 

L'utilisation de cette modalite de reponse risque d'etre plus pertinente et utile dans un 

contexte universitaire qu'elle le serait dans une ecole secondaire ou la majorite des 

etudiants ne sont pas necessairement connus pour leur haut niveau de performance 

scolaire. Dans un contexte diagnostique, ou le resultat n'est pas pondere, l'attention de 

l'orienteur sera davantage portee sur les items ou l'etudiant generalement performant 

indiquera un degre de certitude moins eleve qu'a 1'habitude et ou l'etudiant moins 

performant fera preuve de manque flagrant de realisme en indiquant un fort degre de 

certitude envers une reponse erronee. Les etudiants tres performants et realistes ne sont 

pas necessairement cibles par l'orienteur. 

Par ailleurs, nous ne pouvons pas rejeter l'hypothese nulle sur l'effet principal 

qui stipulait que le sexe de l'individu pouvait etre lie a son realisme, ce qui corrobore les 

constats de Henmon (1911), de Jonsson et Allwood (2003) et de Clack et Head (1999). 

II semblerait que les hommes et les femmes de notre echantillon expriment leur certitude 

par rapport a leurs reponses avec des niveaux de realisme relativement equivalents. 

Nous observons que plus les etudiants sont performants, plus ils ont un score de 

realisme eleve, et ce, sans egard au sexe. La progression du realisme semble s'accelerer 

chez les sujets plus performants. Le lien entre le realisme des etudiants en fonction de 

leur niveau de performance semble de prime abord s'operer de la meme facon chez les 

hommes que chez les femmes. Un des constats inattendus de cette recherche fait etat de 

1'absence apparente de linearite de la relation entre le niveau de performance et le 
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realisme exprime. Le test de linearite indique un ecart de la linearite significatif (F = 

2,420; p = 0,000). Malgre qu'il ne semble pas y avoir de differences significatives entre 

les moyennes des differents groupes de performance, la variabilite des pentes en 

demeure pour le moins remarquable. Le lien entre le realisme exprime et le niveau de 

performance des etudiants semble lineaire chez les etudiants de performance moyenne et 

de performance elevee. Le sexe ne semble pas avoir d'impact differencie chez les 

etudiants de ces deux groupes. Ceci suggere que le realisme chez les hommes et les 

femmes serait sensiblement equivalent chez les individus de performances moyenne et 

superieure. 

Nous remarquons cependant un ecart de linearite observable chez les etudiants 

de performance faible. L'inspection visuelle revele que cet ecart ne semble pas 

independant du sexe. Les differences de moyennes des hommes et des femmes ne sont 

cependant pas significatives. Elles se trouvent a l'interieur de l'intervalle de confiance 

determine par Perreur type. Beyer (2002) rapporte des resultats similaires en montrant 

des differences chez les hommes qui ont des attentes faibles envers la qualite de leur 

performance. Si de telles differences existaient, elles auraient eu pour effet d'affaiblir les 

analyses anterieures qui ont porte sur le sujet. Ces observations sont bien entendu 

speculatives et nous fournissent tout au plus des indications d'une tendance qui pourrait 

etre verifiee ulterieurement. Par ailleurs, cette observation supporte un constat de 

Laveault et Gregoire (2002) qui fait etat de la presence de liens curvilineaires entre des 

variables liees au niveau de performance des individus. 
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La valeur F pour le sexe (F = 1,701) indique que cette variable ne semble pas 

avoir d'impact sur le realisme exprime par l'ensemble des etudiants. Le devis ainsi que 

le nombre de sujets ne nous permettent pas d'avoir suffisamment de puissance avec 25,4 

% de probabilite de rejeter l'hypothese nulle lorsqu'elle est fausse. La quasi-absence de 

relation entre le sexe de l'individu et son realisme peut aussi etre imputable a plusieurs 

autres facteurs. Les recherches consultees portaient principalement sur des enfants. La 

situation chez les adultes n'est peut-etre pas la meme que chez les enfants et merite sans 

doute d'etre exploree davantage. 

Somme toute, ces resultats suggerent que le realisme des etudiants serait 

independant du sexe chez les etudiants plus performants. Du meme coup, ces resultats 

sement suffisamment de doutes pour justifier des analyses ulterieures sur des 

echantillons plus volumineux de sujets de performance moyenne. Ces analyses 

prendraient en consideration le manque de linearite potentiel entre les variables de 

performance et le realisme exprime de maniere a ne pas sous-estimer le degre de relation 

entre ces variables. Des methodes d'analyses plus robustes pourraient ainsi etre utilisees 

sans aller a l'encontre des postulats de l'analyse multivariee. 

Un autre aspect de notre recherche consistait a verifier l'effet des proprietes 

metriques et cognitives des items sur le degre de certitude exprime par les etudiants et 

par consequent sur le realisme associe a un item en particulier. Le niveau de difficulte de 

l'item constitue la premiere variable portant sur les proprietes des items analyses dans 

cette recherche. Les resultats appuient la premisse que plus les items sont faciles, plus la 

certitude et le realisme de l'individu seront eleves. Ceci concorde d'ailleurs avec les 
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elements repertories dans notre revue de la litterature (Jacobs, 1974; De Finetti, 1965). 

Cette conclusion n'est pas particulierement surprenante mais confirme neanmoins le 

potentiel d'impact de la qualite metrique d'un item sur le realisme exprime par rapport a 

cet item. Un item mal reussi et difficile qui aurait un indice de realisation des predictions 

faible est en quelque sorte un item pouvant etre considere comme defectueux. Le degre 

de certitude exprime par rapport a un item constitue un autre element pouvant s'aj outer 

aux proprietes metriques de l'item et qui peut servir a juger de sa qualite intrinseque, de 

sa pertinence et de son utilite pratique. Dans un contexte diagnostique, il est evident 

qu'une attention particuliere doit etre portee aux items la ou l'etudiant a exprime un 

degre de certitude eleve a un item echoue. Ce sont ces situations critiques, telles que 

presentees au tableau 4 sous la categorie B, qui doivent retenir l'attention de l'orienteur, 

du professeur et de l'etudiant. 

Nous pouvons conclure de la meme facon par rapport au coefficient de 

discrimination de l'item puisque le realisme de l'etudiant semble varier en fonction des 

differents niveaux de discrimination de l'item. Plus un item discrimine bien, plus 

l'etudiant a une propension a etre realiste en la qualite de sa reponse. Un peu comme 

pour le niveau de difficulte d'un item, un item qui discrimine peu ou pas peut etre 

defectueux de fait ou entrainer une confusion chez l'etudiant qui n'est pas souhaitee. 

Ces items sont a eviter dans a peu pres tout contexte d'evaluation puisqu'ils fournissent 

peu d'information utile. Apres avoir analyse les donnees, il nous est apparu que pour 

fins de recherches ulterieures, le chercheur pourrait trouver interessant d'utiliser un 

instrument qui est constitue d'items moins performants et de degres variables de 
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discrimination. Nous soupconnons que la relation entre le coefficient de discrimination 

de l'item et le realisme des etudiants associe a un item merite d'etre etudies et 

documented en profondeur. 

Pour leur part, les niveaux taxonomiques posent plusieurs defis de taille. Meme 

s'il est intuitivement evident que les items de niveaux taxonomiques d'ordre superieur 

entrainent une baisse du degre de certitude exprime, la classification meme de ces items 

est complexe et vient quelque peu brouiller les resultats. Les items du niveau application 

sont communs dans les instruments devaluation en mathematiques. L'instrument choisi 

comporte une majorite d'items de ce niveau. Ceux qui ne l'etaient pas peuvent etre 

considered comme des cas frontieres en ce sens qu'ils ne s'eloignent que rarement des 

habiletes cognitives de niveau application. Or, ayant ainsi un echantillon d'items 

relativement petit, les conditions n'etaient pas favorables a une etude en profondeur des 

effets des differents niveaux taxonomiques sur le realisme des etudiants associe aux 

items. Les tentatives de regroupement factoriel ont revele certains patrons. Les resultats 

de ces analyses ne permettent pas d'identifier une forme de classification taxonomique 

quelconque. 

Comme Gilles (2002) dans le cadre de ses travaux portant sur 1'analyse des 

items, nous avons pu observer que les DC peuvent presenter des avantages en ce qui a 

trait au reperage des items defectueux au meme titre que le degre de difficulte d'un item, 

de son coefficient de discrimination ou de sa correlation item total. Cet avantage rend 

son utilisation pertinente lors d'evaluation diagnostique ou sommative, avec ou sans 

ponderation. De plus, 1'interpretation des scores par les professeurs et les orienteurs a 
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l'avantage de beneficier de plus d'information et permet de mettre l'accent sur les 

situations critiques. L'expression « situations critiques », rappelons-le, est l'appellation 

que nous donnons aux situations caracterisees par une dissonance critique entre la 

certitude exprimee et la qualite de la reponse telle qu'illustree par la categorie B du 

tableau 4. Cette situation se produit lorsqu'un etudiant choisit une reponse erronee avec 

un degre de certitude eleve. Nous considerons que l'etudiant ne sait pas qu'il commet 

une erreur et que nous avons le devoir de l'aviser. Ce nouveau protocole s'inscrit dans la 

regulation des apprentissages en ce sens qu'il offre un feedback pertinent a l'orienteur et 

a l'etudiant qui auront interet a porter attention a ces situations critiques de facon 

prioritaire. 

Nous cherchons a mieux comprendre les facteurs qui affectent le realisme. Le 

realisme de l'etudiant fait partie du processus d'autoevaluation et de regulation des 

apprentissages. Le profil de realisme de l'etudiant peut contribuer a une evaluation 

diagnostique plus valide, fidele et utile. Nous pouvons accroitre l'utilite de 1'evaluation 

diagnostique si nous pouvons mieux comprendre comment les differents niveaux 

taxonomiques des items et les proprietes metriques des items peuvent faire varier le 

realisme des etudiants. Cette connaissance est d'autant plus necessaire que 

l'autoevaluation est encouragee dans les programmes de formation. 

Nous considerons que les degres de certitude ont des roles qui varient 

fondamentalement selon qu'il s'agit d'une evaluation certificative (bilan), evaluation 

avec feedback (formative), ou encore diagnostique. La fonction utile des DC est ainsi 
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liee a son contexte d'utilisation. L'utilisation traditionnelle des DC est liee au contexte 

certificatif. Nous devons explorer davantage leur utilisation dans les autres contextes. 

Suite au constat de la forte proportion de donnees manquantes ou de copies 

incompletes, nous considerons que l'utilisation des DC necessite beaucoup de formation 

ou de pratique. Leclercq (1993) en etait deja parvenu a cette conclusion. De plus, les DC 

representent une modalite de reponse supplementaire qui n'est pas habituelle et qui revet 

un certain degre de complexite. Cette modalite ajoute un fardeau qui n'est pas 

negligeable et qui peut a la limite constituer une source de confusion pour l'etudiant, et 

plus particulierement, pour l'etudiant peu experiments par rapport a la passation de tests. 

Un etudiant universitaire habitue a etre evalue et a reguler son apprentissage risque de 

saisir plus facilement les conditions de la tache et a tirer parti des avantages eventuels 

d'indiquer son choix a toutes les modalites de reponse. 

Nous considerons aussi qu'un rapport couts/benefices doit etre calcule avant de 

s'engager a elaborer un test ayant les DC comme modalite supplementaire de reponse. 

Cette modalite de reponse augmente considerablement la duree de la passation du test. 

De plus, la certitude exprimee par rapport aux reponses n'est pas necessairement liee de 

facon lineaire au trait mesure par les items du test. La figure 19 montre explicitement un 

lien apparemment curvilineaire entre le score et le realisme des individus. De plus, il n'y 

a aucune evidence que le realisme soit une partie integrante du trait mesure. Nous nous 

retrouvons ainsi en presence de difficultes d'ordre conceptuel des que nous cherchons a 

combiner ces deux caracteristiques. 
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Si l'objectif du concepteur du test etait d'utiliser un score composite de maniere 

a maximiser l'indice de fidelite du test, il serait probablement preferable d'augmenter le 

nombre d'items plutot que de ponderer en fonction du DC. L'augmentation du nombre 

d'items aurait probablement le meme effet sur la fidelite du test, et ce, sans 

compromettre la validite conceptuelle de ce dernier. En utilisant la qualite de la reponse 

ainsi que le DC exprime par rapport a ces reponses a des fins formatives et 

diagnostiques plutot que sommatives, le concepteur du test demeure ainsi dans une zone 

confortable et evite plusieurs considerations d'ordre conceptuel. 

De plus, puisqu'il s'agit d'utiliser les DC dans un contexte diagnostique et 

criterie, le niveau de performance de l'etudiant est etabli en fonction de l'atteinte du 

seuil de maitrise de la competence evaluee. Le seul interet pour l'enseignant a comparer 

le realisme de l'etudiant a celui du groupe consiste a determiner la strategic optimale qui 

favorise la regulation des apprentissages au niveau individuel ou au niveau du groupe 

(voir figure 5). Ces comparaisons font aussi partie du processus de detection des items 

ambigus et defectueux. Si un item a un vice de construction, l'item doit ainsi etre retire 

et aucune regulation des apprentissages n'est requise. 

Cette recherche montre qu'il y a des liens potentiels entre les proprietes des 

items et le realisme exprime par les etudiants. Des tests destines a utiliser les DC comme 

modalite de reponse devraient etre calibres en consequence en prenant en consideration 

le realisme exprime par rapport a un item comme indicateur supplemental de qualite 

des items. L'interpretation criteriee des resultats devrait aussi tenir compte des items 

ayant des faiblesses de maniere a mener a des jugements plus valides. 
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La redevabilite et la responsabilite en matiere d'education sont devenues des 

priorites. Des tests sont administres a grande echelle dans le but d'identifier les lacunes 

individuelles et les carences dans les institutions d'education elles-memes. Sur le plan 

pratique, des tests standardises, rapides a administrer et efficaces dans ce qu'ils peuvent 

nous apprendre sont done necessaires. De nombreux tests diagnostiques sont utilises en 

education pour faciliter Paiguillage des etudiants vers des cours ou des programmes de 

formation. Les ecoles comptent de plus en plus d'etudiants qui ont poursuivi une 

formation et obtenu une diplomation a l'etranger. En plus des tests certificatifs qui sont 

necessaires a la reconnaissance des acquis, les corps professionnels et les institutions 

d'enseignement doivent entre autres etablir le niveau de competence linguistique et 

aiguiller les candidats vers des cours specifiques et des programmes de formation sur 

mesure. L'elaboration de ces instruments doit tenir compte des situations de 

connaissances partielles et des facteurs qui peuvent avoir un impact sur leur fidelite et 

leur validite. 

L'etude du realisme peut egalement contribuer a jeter un eclairage nouveau sur 

les performances differentielles de differents groupes d'etudiants. Des etudiants trop 

optimistes peuvent negliger de reviser leurs reponses ou prendre moins de temps pour 

remplir un questionnaire d'examen, entrainant des resultats differents. Cette notion est 

potentiellement prometteuse pour tenter d'expliquer les differences entre garcons et 

filles a des tests tels que ceux de l'OQRE. 

Nous considerons que notre cadre conceptuel presente a la figure 5 constitue la 

plus grande contribution originale de cette recherche. II suggere un processus 
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decisionnel qui prend en consideration le realisme des etudiants (Rs) sur une base 

individuelle et en groupe. L'intervention de regulation peut ainsi etre guidee en 

comparant le realisme exprime par l'individu avec celui exprime par le groupe. II est 

clair que 1'interpretation des resultats d'un etudiant ou d'un groupe doit tenir compte et 

meme faire abstraction des items defectueux. La demonstration de cette relation 

potentielle entre le coefficient de discrimination et le realisme constitue probablement 

l'une des contributions de cette recherche en ce sens qu'elle represente une valeur 

ajoutee en matiere de cadre conceptuel (voir figure 5) et d'analyses des qualites 

metriques et metrologiques des items dans un contexte diagnostique. Les effets 

potentiels du coefficient de discrimination des items et leur degre de difficulte sur le 

realisme apportent des precisions a l'approche diagnostique en permettant a l'orienteur 

de faire la part des choses entre ce qui releve de l'item et ce qui releve du sujet. II peut 

ainsi orienter son intervention visant a favoriser la regulation des apprentissages tant au 

niveau individuel que collectif. 
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LIMITES ET RECOMMANDATIONS 

Cette recherche, de par sa nature exploratoire, avance quelques idees originales 

quant a Putilisation des DC dans un contexte diagnostique. En utilisant cette approche, 

nous avons elimine d'emble plusieurs difficultes liees a la ponderation des items en 

fonction des DC exprimes. Nous reconnaissons que, dans un contexte d'evaluation 

certificative, la ponderation des items contribue a assurer la pleine participation des 

etudiants et limite entre autres la quantite de donnees manquantes. Les reserves portant 

sur la validite de Putilisation des DC et la ponderation des items exprimees par Lord et 

Novick (1968), pour ne mentionner que ceux-la, demeurent entieres et requierent encore 

l'appui de recherches experimentales. 

Le devis utilise dans cette recherche presente quelques difficultes qui limitent les 

generalisations que nous pouvons tirer des resultats. D'une part, l'instrument est 

constitue d'items limites en nombre et qui ne se distribuent pas egalement parmi les 

categories taxonomiques. D'autre part, le coefficient de discrimination moyen des items 

est particulierement eleve et la distribution entre les items du coefficient de 

discrimination est fortement asymetrique. Ces deux conditions limitent 1'interpretation 

des resultats. Des recherches ulterieures pourraient verifier nos hypotheses en utilisant 

des series de donnees d'envergure obtenues a partir d'instruments qui presentent des 

caracteristiques souhaitables en termes de niveaux taxonomiques et de coefficients de 

discrimination des items. La distribution des coefficients de discrimination devrait avoir 

une etendue plus large et devrait se distribuer normalement. De cette maniere, nous 

pourrions analyser les items ayant un faible coefficient de discrimination sans les 
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considerer extremes. Les items devraient aussi etre des cas typiques de chaque niveau 

taxonomique. lis devraient etre en nombre suffisamment representatif de chaque niveau 

pour pouvoir effectuer les analyses desirees. II serait aussi preferable d'eviter la 

presence de cas frontieres. 

Dans un contexte d'evaluation criteriee utilisant une mesure fondee sur les 

objectifs, il serait probablement plus approprie d'examiner l'impact des facettes de 

resolution d'un probleme sur le DC. L'interpretation de l'effet du niveau taxonomique 

global sur le DC pose certaines difficultes. Nous pourrions eventuellement demontrer un 

certain impact du niveau taxonomique d'un item sur le DC. Cependant, Pimportance de 

cet impact n'est pas claire dans un contexte d'evaluation criteriee. Des recherches 

ulterieures portant sur le DC pourraient considerer une approche alternative. 

Cette recherche met en lumiere un effet potentiel des differences individuelles 

sur le realisme des etudiants dans l'expression de leur certitude par rapport a leurs 

reponses. Nous considerons que la difference du niveau de performance des etudiants a 

un impact differencie sur l'expression du degre de certitude en la reponse choisie et sur 

le realisme tel que calcule. La presence d'un lien curvilineaire entre le niveau de 

performance et le realisme exprime souleve egalement plusieurs questions par rapport 

aux resultats de recherches anterieures a la notre. Nous constatons que l'impact du sexe 

sur le realisme exprime peut etre different selon le niveau de performance des etudiants 

de sexe different. Des etudes ulterieures sur des series de donnees d'envergure 

permettraient de confirmer et de verifier cette tendance observee. 



94 
Les recherches ulterieures pourraient tenter de valider sur le terrain la qualite de 

la prise de decision qui decoule de Putilisation de l'algorithme tel que suggere par notre 

cadre conceptuel presente a la figure 5. II faudrait ainsi mesurer la justesse de 

l'aiguillage. La pertinence et la qualite des interventions au niveau de la regulation des 

apprentissages qui decoulent de la prise de decision par les orienteurs et le personnel 

enseignant devraient aussi etre evaluees. Cette validation pourrait contribuer a une 

pratique appropriee de 1'evaluation utilisant des instruments faisant usage des DC. 

Cette recherche exploratoire contribue plus par les questions qu'elle souleve que 

par les reponses qu'elle apporte. L'impact potentiel du coefficient de discrimination 

d'un item sur le realisme exprime par rapport a cet item reste a verifier a partir de series 

de donnees appropriees. Les analyses ne seront possibles qu'avec des resultats a des 

tests ou le coefficient de discrimination des items se distribue normalement. La prise en 

compte de la discrimination d'un item pourrait contribuer a une interpretation plus 

valide des resultats lors de l'utilisation des DC. 

L'observation d'un lien potentiellement curvilineaire entre le niveau d'habilete 

et le realisme en fonction du sexe n'etait pas attendue. Nous considerons que la nature 

de ce lien potentiel doit etre reexaminee. Les recherches et les analyses qui portent sur 

l'impact du sexe sur le realisme et sur la surestimation postulent une relation lineaire 

entre ces variables. Nous considerons que la linearite de ces relations doit etre testee lors 

d'analyses mettant ces variables en relation. 
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ANNEXE 1 

Formulaire papier n°l : 1 

Evaluation (liagnoslique mathematiques 

$ 

ConsstI des eeoles publiques de i'Esf de 
1'Ontario 

Education permanente 

Evaluation cliagnostique mathematiques 

D* la 9 fcB* » 12 *•* »tu«« 

l.Date: 

2. Nom: 3. Prenom: 

4. Sexe: 5. NumSro d'identification: 

Consisnes pour l'eteve: 

• Celte evaluation n'est pas un test ordinaire. Elle nous aid era a mesurer tes 
connaissances en mathematiques acquises jusqu'a maintenant dans le but de 
t'offiir le meilleur cours possible pour ton avenir. 

• II n'y a pas de lirnite de temps. Relaxe et essaie de repondre au mieux de tes 
connaissances. Plus tu avanceras, plus les questions seront difficiles. C'est 
normal, le test est construit comrne cela ! 

• Tu auras 40 questions avec des choix de reponses. Tu dois noircir sur ta 
feuille reponse une seule lettre, celle que tu erois etre la bonne. Tu peux faire 
tes calculs sur une feuille brouillon. 

• Tu as droit a la calculatrice. 

Bonus chance et a plus tard II 

i i i i n i i M - m 
Page 1 /18 | 
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Formulaire papier n° l : 2 

Evaluation riiagnostiquc mathcmatiqucs 

Tu vas remarquer que, pour chaque question du test, il va falloir que tu dises si tu es certain de ta 
reponse. fa ne change rien a ton resultat mais capeut nous aider a mieux voir cutues rendu. II 
est important que tu repondes a toutes les questions et que tu indiques si tu es certain pour 
chacune des questions. 

6. Dispose les nombres ci-dessous en ordre croissant: 
0,7-2/3-69% 

O a) 0,7-2/3-69% 

O b) 2/3-0,7-69% 

O c) 2/3 - 69% - 0,7 

O d) 0,7-69%-2/3 

7. Simplifie 1'expression suivante: 

O a) 3 + x 
O b) 3x 

O c) 7x+3 

O d) - 2x2 + 4 x + 3 

x2 + 4x + 31 + xi 3 - x 

8. Quelle lettre correspond au point de coordonnees (4, -3) 
represents dans le graphique ci-dessous? 

O a)P 

O b)Q 

O c)R 

O d)S 

^ 1 

1 

* 
i 

2 

1 

., 

• * 

-1 

• 4 

^ 

k 

t 

T ' 
i 

W 
\ & 

Tu es certain(e) de ta reponse a: 

O 2 % - pas sur du tout 

O 10%-pas sur 

O 25 % - un peu sur 

O 50%-ne sais pas 

O 75 % - plutot sur 

O 90%-sur 

O 98 % - completement sur 

Tu es certain(e) de ta reponse a: 

O 2 % - pas sur du tout 

O 10%-pas sur 

O 25 % - un peu sur 

O 50 % - ne sais pas 

O 75 %- plutot sur 

O 90%-sur 

O 98%>-completementsur 

Tu es certain(e) de ta reponse a: 

O 2 % - pas sur du tout 

O 10%-pas sur 

O 25 % - un peu sur 

O 50 % - ne sais pas 

O 75 %-plutot sur 

O 90%-sur 

O 98 % - completement sur 

I I I I I I I I T n 



Formulaire papier n°l : 3 
III 

Evaluation diagnostique mathematiques 

9. Calcule la pente de la droite passant par les points (2, -3) 
et (-4,9) si la formule de la pente est: 

O a)m = 2 

O b )m=l /2 

O c)m = -2 

O d)m=-l /2 

m-
yi-yx 

lu es certain(e) de ta reponse i 

O 2 % - p a s surdu tout 

O 10%-pas sur 

O 25 % - un peu sur 

O 50 % - ne sais pas 

O 75 % - plutot sur 

O 90%-sur 

O 98 % - completement sur 

10. Une echelle est placee contre un mur de 4 m de 
hauteur. Le piedde l'echelleesta3 mdu mur. Calcule la 
longueur de l'£chelle n^cessaire pour rejoindre le haut du 
mur. 

O a) 4,7 m 

O b)5m 

O c)5,4m 

O d)25m 

Tu es ccrtain(e) de ta reponse: 

O 2 % - pas sur du tout 

O 10%-pas sur 

O 25 % - un peu sur 

O 50 % - ne sais pas 

O 75 %-plutot sur 

O 90%-sur 

O 98 % - completement sur 

I I I I I I I ! • I H 



Formulaire papier n°l : 4 
IV 

['.valuation riingnosliqiic mathcmatiqucs 

11. Trouve I'aire de la figure ci-contre si la formule de 
l'aire d'un rectangle est A = Longueur x largeur. 

O a) 13 ctr? 

O b) 20 at? 

O c) 26 cm3 

O d) _ 28 at? 

4 cm 

3cm 

4 cm 

2cm 

Tu es certain(e) de ta reponse i 

O 2 % - pas surdu tout 

O 10 % - pas sur 

O 25 % - un peu sur 

O 50 % - ne sais pas 

O 75 % - plutot sur 

O 90%-sur 

O 98%-completement sur 

12. Le cout total, C, en dollars, pour niettre une annonce 
dans le journal comprend un frais initial de 12$, plus 5$ 
pour chaque jour d'impression, n. Quelle est I'equation qui 
reprtsente cette relation? 

O a) C=12 + 5« 

O b ) C=12« + 5 

O c) C=12n + 5n 

O d) C = 1 2 + 5 

Tu es certain(e) de ta r£ponse i 

O 2 % - pas sur du tout 

O 10%-pas sur 

O 25 % - un peu sur 

O 50%-ne sais pas 

O 75 %-plutot sur 

O 90%-sur 

O 98 % - completement sur 

" T I 



Formulaire papier n°l : 5 
V 

Evaluation diagnostique mathematiques 

13. On a effects tin sondage aupres lie 19 Sieves pour 
connaitre le temps qu'ils ont ctudie pour un test et la note 
qu'ils ont obtenue sur 100. On a reprcsente les resultats 
obtenus a l'aide il'im nuage de points pour ensuite tracer la 
droite la mieux ajustee. 

O a) 80% 

O b )85% 

O c)90% 

O d )95% 

Si un eleve a etudie six hemes, quelle note a-t-fl 
le phis de chances d'obtenir ? 

Tu es certain(e) de ta r£ponse a : 

O 2 % - pas surdu tout 

O 10%-pas sur 

O 25 % - un peu sur 

O 50%-ne sais pas 

O 75 %-plutot sur 

O 90%-sur 

O 98 % - completement sur 

O 
O 

3 

+•* 
O 

O , 

mzzt 

*H 

fn i i 1 trfF-rr.tlllLi 
<> I t * i r. t> 7 S «s l<> 

Temps d'etude (heures) 

14. En respectant I'ordre des operations (PEDMAS), 
trouve la valeur de cette expression. 

O a) 4 

O b) 14 

O c)18 

O d) 0 

6 - 2 ( 7 - 3 ) - 8+ 2 0 * 2 

Tu es certain(e) de ta reponse a : 

O 2 % - pas sur du tout 

O 10%-pas sur 

O 25 % - un peu sur 

O 50 % - ne sais pas 

O 75%-plutotsur 

O 90%-sur 

O 98%-completement sur 

' " T I 
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Formulaire papier n°l : 6 
VI 

Evaluation diagnostique mathematiques 

15. Quelle est la valeur de l'expression suhante? 

O a)-36 

O b)-12 

2xy: si x=2 et J = - 3 

O c) 12 

O d)36 

16. Jacques a trace ladroite y = 3x. II a trad le croquis 
d'une deuxieme droite, mais il n'a pas identify cette derniere 
au moyen d'une equation. Par quelle equation pourrait-on 
identifier le mieux cette deuxieme droite? 

O a ) j> = 2 x + 5 

O b) ^ = 2x-3 
O c) ; = -3x + 4 

O d) y--2x-6 

y 

i 

* .. 

J A 

k Y/=3x 

/ / 

' / > • / r x 

f 

111111 

141 

1 1 M I I M • 

Tu es certain(e) de ta reponse a : 

O 2 % - pas surdu tout 

O 10%-pas sur 

O 25 % - un peu sur 

O 50 % - ne sais pas 

O 75 % - plutot sur 

O 90 % - sur 

O 98 %-completement sur 

Tu es certain(e) de ta reponse a : 

O 2 % - pas sur du tout 

O 10% -pas sur 

O 25 % - un peu sur 

O 50%-ne sais pas 

O 75 % - plutdt sur 

O 90%-sur 

O 98 % - completement sur 

Page 6/18 
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Formulaire papier n°l : 7 
VII 

Evaluation diagnostique 

17. Etantdonne I'cquation scion le modele y = mx + b ou 
m representelapenteet b I'ordonneea 1'origine,lequel 
de ccs graphiques represente le plus fidelement 1'equation 
y = 2x + 4? 

O a) 

O b) 
O c) 
O d) 

4 > 
i 

t / 

/ * 
r 

< - o 

1 

7̂  

>• x 

f 

> 

f 

141 
111 • 11 ™ 

mathematiques 

Tu es certain(e) de ta reponse a: 

O 2 % - pas sur du tout 

O 10% -pas sur 

O 25 % - un peu sur 

O 50%-ne sais pas 
O 75 % - plutot sur 

O 90%-sur 
O 98 % - completement sur 

y 

A 

'* 0 

) 

,11 

X o 

> 

/ 
1 

1 

> • * 

f 
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Formulaire papier n°l : 8 
VIII 

F\iiluation rfingnostiquc mathomatiques 

18. Dans la figure suivante, la mesure de Tangle ABC est 48 
degrts etcelle de Tangle ACD est 120 degres. Indique la 
mesure de Tangle BAC en degres. 

O a) 

O b) 
O c) 
O d) 

48° 

60° 

72° 

Tu es certain(e) de ta rgponse i 

O 2 % - pas sur du tout 

O 10%-passur 

O 25 % - un peu sur 

O 50 % - ne sais pas 

O 75 % - plutot sur 

O 90%-sur 

O 98 % - completement sur 

4S° 120" 

19. Pour calculer le volume d'un prisme, la formule est: 
Aire de la base x la hauteur. Pour la figure suivante, trouw 
le volume. 

O a) 
O b) 
O c) 
O d) 

78 cm; 

60 cm-
45 cm' 

11 cm; 

Tu es certain(e) de ta rcponse a: 

O 2 % - pas sur du tout 

O 10%-passur 

O 25%-un peu sur 

O 50%-ne sais pas 

O 75 %-plutot sur 

O 90%-sur 

O 98%-completement sur 

5 cm 

3 cm rt 

" l M - m 



IX 
Formulaire papier n°l : 9 

Evaluation diagnostique mathematiques 

20. Le cout C, en dollars, pour un buffet dans un hotel es t Tu es certain(e) de ta reponse a : 
represente par liquation C = 20n + 500, oil n reprtsente Q 2 0/n n a s s f i r d u (f)Ut 

le nombre de personnes invitees. Combien coute un 
banquet pour 450 personnes? 

O a)9 000$ 

O b)9 500$ 

O c) 19 000$ 

O d) 20 500$ 

O 10%-passur 

O 25 % - un peii sur 

O 50 % - ne sais pas 

O 75 % - plutot sur 

O 90%-siir 

O 98 % - completement sur 

21. Pierre veut passer une annonce dans le journal. Voici fu es certain(e) de ta reponse a: 
le graphique qui reprtsente la relation entre le cout de la 
publication de son annonce en fonction du nombre de jours w z /0" V™ s ur uu mm 
de parution: Combien coflterait-il pour faire passer 
I'annonce pendant 8 jours? 

O a) 85 $ 

O b)95$ 

O c)100$ 

O d) 110$ 5 0 _ 

«• 4 0 -

i 
s 3 ° -
o 
o 20 -

10 -

y / 

i i i i 
i 1 i i 

0 1 2 3 4 
Nomine i|e jrniis 

22. Trouve la valeur de x dans l'expression suivante: 

O a ) r = - 3 

O b ) I = 8 
3 _ x 

1 2 ~ 3 l 
O c) i = 12 

O d) x = 24 

O 10%-passur 

O 25 % - un peu sur 

O 50 % - ne sais pas 

O 75 %-plutot sur 

O 90%-sur 

O 98%-completementsur 

Tu es certain(e) de ta rfponse a : 

O 2 % - pas sur du tout 

O 10%-passur 

O 25 % - un peu sur 
O 50 % - ne sais pas 

O 75 %-plutot sur 

O 90%-sur 

O 98 % - completement sur 

141 Page9/18 
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Formulaire papier n°l : 10 
X 

Evaluation riiagnostiquc mathcniatiques 

23. Voici deux triangles semMables: Determine 
la valeur de e et de c. 

O a) e = 10 cm, c = 6 cm 

O b) e = 9 cm, c = 8 cm 

O c) e = 8,5 cm, c = 8 cm 

O d)e = 8cm,c = 7,5cm 

</* 
C .:: 

B 
' 5cm ,..-•- v 

"" N * 

i t - IOCJH "'N''-

\" 

<y = 4cm 

F <C' 

X 

1 

'"-". 
& 

G 

~"D 

24. Dans le triangle rectangle suivant, quelle est la valeur de 
sin A? 

O a) sin A = 3/6 

O b) sin A = 3/6,7 

O c) sin A =6/6,7 

O d) sin A = 6,7/3 

Rnppel: sin 6 = mesure du cote oppose a 1 'angle 8 

mesure de 1 'hypotenuse 

tim 

B tL 

Tu es certain(e) de ta rtponse i 

O 2 % - pas sur du tout 

O 10%-pas sur 

O 25 % - un peu sur 

O 50 % - ne sais pas 

O 75 % - plutot sur 

O 90%-sur 

O 98 % - completement sur 

Tu es certain(e) de ta reponse I 

O 2 % - pas surdu tout 

O 10%-pas sur 

O 25 % - un peu sur 

O 50 % - ne sais pas 

O 75 %-plutot sur 

O 90%-sur 

O 98%-completement sur 

11111111 mm 



Formulaire papier n°l : 11 
XI 

Evaluation diagnostique mathematiques 

2x-2y=4 

25. Quelle equation permet d'isoler completement la 
variable y pour? 

O a) - 2 j = 4 - 2 r 

O b) 2y = -2x+4 

O c) y = - x + 2 

O d) 7 - 1 - 2 

Tu es certain(e) de ta rSponse i 

O 2 % - pas surdu tout 

O 10 % - pas sur 

O 25 % - un peu sur 

O 50%-ne sais pas 

O 75%-plutotsur 

O 90%-sur 

O 98 %-completement sur 

26. Dans la formule ci-dessous, vest la vitesse en mots 
par min., m le nombre de mots, e le nombre d'erreurs et t 
le temps en min. Une personne tape 72 mots par min. 
Elle tape 500 mots en 5 min. et fait quelques erreurs. 
Combien d'erreurs a-t-elle faites? 

O a) 25 

O b) 18 

O c)14 

O d) 10 

-10s 
_£_ 

Tu es certain(e) de ta reponse ;' 

O 2 % - pas sur du tout 

O 10%-pas sur 

O 25 % - un peu sur 

O 50 % - ne sais pas 

O 75%-plutotsur 

O 90%-sur 

O 98 % - completement sur 

27. Quel point permet de satisfaire les deux equations 
suivantes? 
O a)(0,4) |j- = 2x + 4 H jy = - 2 r + 4 | 

O b) (2, 2) 

O c)(0,-4) 

O d)(-2,-2) 

Tu es certain(e) de ta rtponse a : 

O 2 % - pas sur du tout 

O 10%-pas sur 

O 2 5 % - u n p e u s u r 

O 50 % - ne sais pas 

O 75%-plutotsur 

O 90%-sur 

O 98%-completementsur 

6fl + 18i>j 

28. Mets en facteur ou factorise completement 
I'expression suivante: 

O a) 2i3fl+ 9bi 

O b) 3i2o- + 6 i . 

O c) 6(« + 3&> 

° d ) &a-3b> 

Tu es certain(e) de ta reponse; 

O 2 % - pas sur du tout 

O 10%-pas sur 

O 25 % - un peu sur 

O 50 % - ne sais pas 

O 75%-plutotsur 

O 90 % - sur 

O 98 % - completement sur 



Formulaire papier n ° l : 12 
XII 

Evaluation diagnostique mathematiques 

29. Quelle est la forme de\elopp£e do ['equation 
suivante? 

O a) y=x'~ - 4 x + 7 

O b) y= x: + Ax + 7 

O c) y= 2x- - Ax-\ 

O d ) y = 2x! - 8 ^ + 1 1 

y = 2ix- 2i ' + 3 

Tu es certain(e) de ta response a 

O 2 % - pas sur du tout 

O 10%-pas sur 

O 25 % - un peu sur 

O 50 % - ne sais pas 

O 75 % - plutdt sur 

O 90%-s(ir 

O 98 % - completement sur 

30. Resous le systeme d'equations suivant a l'aide de la 
methode de ton choix. (Graphique, substitution ou 
elimination) 

O a) (0,3) 

O b)(5,-2) 

O c)(-10,28) 

O d)(10,-12) 

|2J + J = S f t 3x+2j = 6[ 

Tu es certain(e) de ta rtponse a : 

O 2 % - pas sur du tout 

O 10 % - pas sur 

O 25 % - un peu sur 

O 50 % - ne sais pas 

O 75 % - plutot sur 

O 90 % - sur 

O 98 % - completement sur 

31. Le diametre d'un cercle relie les points de coordonn£es 
C (-7, -4) et D (-1,10). Quelles sont les coordonnees du 
centre du cercle? 

O a)(-4,3) 

O b)(-3,2) 

O c)(-4,4) 

O d)(-5,2) 

Tu es certain(e) de ta reponse a : 

O 2 % - pas surdu tout 

O 10%-pas sur 

O 25 % - un peu sur 

O 50%-ne sais pas 

O 75 % - plutat sur 

O 90%-sur 

O 98 % - completement sur 

32. Choisis la bonne formule qui permet de calculer la 
distance entre les points A et B si les coordonnees du point A 
sont (-2.1) etdu point B sont (2. -2). 
O a) d = vt-2 + 2)-+(l-2): 

Ob)J= V(-2-2):-(l+2): 

° °) rf = V(-2-2):+(l + 2): =5 
° d ) d= ^-2+2) :-(i-2) : = ,n 

= 1 

= 7̂ 

Tu es certain(e) de ta rlponse a : 

O 2 % - pas sur du tout 

O 10 % - pas sur 

O 25 % - un peu sur 

O 50%-ne sais pas 

O 75 %-plutot sur 

O 90%-sur 

O 98 % - completement sur 



Formulaire papier n°l : 13 
XIII 

Evaluation diagnostique mathematiques 

33. Quelle est la propriety pour que deux triangles 
soient qualified d'homologies (correspondants) en 
mathematiques? 

Q a) Les angles correspondants sont exactemsnt egaux 
dans chacun des triangles. 

Q b)Les cotes correspondants mesurent lameme chose 
dans les deuxtriangles. 

Q c) Les rapports entre les cotes correspondants et les 
angles correspondants sont les memes. 

Q d) Les trois angles ont une sonime de 180 degres dans 
chacun des triangles. 

Tu es certain(e) de ta reponse I 

O 2 % - pas sur du tout 

O 10%-pas sur 

O 25 % - un peu sur 

O 50 % - ne sais pas 

O 75 %-plutot sur 

O 90%-sur 

O 98 %-completement sur 

34. Dans la figure ci-contre, trouve au degre pres la 
mesurede Tangle B. 

O a) mesurede ZB=23,0° 

O b) mesurede Z3= 25,0° 

O c) mesurede ZB= 63,0° 
O d) mesurede ZB=d5,r 

Rappd:5in#= 
hypothsTSise hypothenuse c.a<$acent\ 

Tu es certain(e) de ta reponse a : 

O 2%-pas surdutout 

O 10%-pas sur 

O 25 % - un peu sur 

O 50%-ne sais pas 

O 75%-plutot sur 

O 90%-sur 

O 98%-completementsur 



Formulaire papier n°l : 14 
XIV 

Evaluation diagnostique mathematiques 

35. Soit le triangle acutangle ABC, ou la rues lire de Tangle ^B" 42,0° 
a = 52 m et c = 36 m. Quel serait la bonne facon de calculer le cote b 
d'apres la formule ci-jointe: 

O a) 2r = 52 ; +3fi; - 2 + 52 + 3dcos4211 

O b ) b ; = 5 2 ; + 4 2 ; - 2 + 5 2 + 42cos3t5° 

° c) b- = 52 : + 3d ; - 52x 3t5cos42° 

° d ) J>: = 52 ; + 42 ; - 2x 52 x 42003315" 

Loi du cosinus : | c ; = a' +b' - lab cosCl 

A 
,,-*'\ 

c=36m ,/'"' \ b 

\ 

y'420 \ 

B a - 52m 

36. Quelle est l'image de la fonction representee 
ci-dessous? 

O a ) (y>-2,y€<R) 
O b) { j < - 2 , x 6 K } 
° <=) {j> >--2 , j€K} 
O d) {reJS} 

V 

1 J 

1 4 _ 

\ 2 -

* 1 \ 0 
-2 \ 

-2^= 

1 

I , 

/ I ** x 

/ 2 

r 

C 

141 

Tu es certain(e) de ta rtponse a : 

O 2 % - pas sur du tout 

O 10 % - pas sur 

O 25 % - un peu sur 

O 50 % - ne sais pas 

O 75%-plutotsur 

O 90%-sur 

O 98 %-completement sur 

Tu es certain(e) de ta r£ponse a : 

O 2%-pas surdutout 

O 10%-pas sur 

O 25 % - un peu sur 

O 50%-nesais pas 

O 75%-plutatsur 

O 90%-sur 

O 98%-completementsur 
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Formulaire papier n°l : 15 
XV 

Evaluation diagnostique mathematiques 

37. Quelle est la bonne representation graphique de 1'equation 
suivante? 

O a) 

O b) 

O c) . 

O d ) | j 

\ * -

M V' ! V 
* X 1 k 

Q\ -1 /' 

; 4 -

| 

y = 3,x-l?+2 

f ' 
/ 

M< w 
i i ^ •• 

1 ! > -

lr"r 

38. Laquelle de ces fonctions represente une fonction 
exponentielle? 

O a) y= mx + b 

O b) y- x2 + 3x+4 

O c) y = 6 

O d ! 7 = 2 ' 

39. Laquelle de ces fonctions a la croissance la plus rapide 
selon toi? 

o a ) y = 5* 
O b) y = 1 0 * 

° d ) y-(0.2) ' 

11111 

Tu es certain(e) de ta reponse a : 

O 2 % - pas sur du tout 

O 10 % - pas sur 

O 25 % - un peu sur 

O 50 % - ne sais pas 

O 75%-plut6t sur 

O 90%-sur 

O 98 %-completement sur 

Tu es certain(e) de ta rtponse a : 

O 2 % - pas sur du tout 

O 10%-pas sur 

O 2 5 % - u n p e u s u r 

O 50 % - ne sais pas 

O 75%-plutotsur 

O 90%-sur 

O 98%-completement sur 

Tu es certain(e) de ta reponse a : 

O 2%-pas sur du tout 

O 10%-pas sur 

O 25 % - un peu sur 

O 50%-ne sais pas 

O 75%-plutotsur 

O 90%-sur 

O 98%-completement sur 

141 
I ' l l " " 
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Formulaire papier n°l : 16 
XVI 

Evaluation diagnostiquc mathemaliqucs 

40. Soit les 5 premiers nombres de la suite de nombres 
suivante: (4,11,18,25,32). Prfdit le 8e nombre. 

O a) 46 

O b)53 

O c)55 

O d)60 

41. A l'aide de la formule suivante, calcule ce que 
rapportera 1'investissement de Karim s 'il depose a la 
banque un montant de 1000$ a 12% d'interet par an 
capitalise mensuellement pendant trois ans. 

O a) 59 135,57$ 

O b) 1 030,30$ 

O c) 1 430,77$ 

O d) 1 404,90$ 

42. Trouw la valeur de x dans I'equation exponentielle 
sui\ante: 

O a) 6 | 2 ' = (4 

O b)-6 

O c)5 

O d)-5 

Tu es certain(e) de ta reponse a : 

O 2 % - pas sur du tout 

O 10 % - pas sur 

O 25 % - un peu sur 

O 50 % - ne sais pas 

O 75 %-plutot sur 

O 90%-sur 

O 98 % - completement sur 

Tu es certain(e) de ta reponse a : 

O 2 % - pas sur du tout 

O 10 % - pas sur 

O 25 % - un peu sur 

O 50 % - ne sais pas 

O 75 % - plutot sur 

O 90 %-stir 

O 98 % - completement sur 

141 Page 16/18 
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Void la formnle de l'inteiet compose : M = C> 1 + I I 

oii M represente fc montant accuimtfe, C le capital invesli; 

i rintBretpaxperiode et n le nombre de periodes dlnteiet 

Tu es certain(e) de ta reponse 

O 2 % - pas surdu tout 

O 10%-pas sur 

O 25 % - un peu sur 

O 50 % - ne sais pas 

O 75 %-plutot sur 

O 90%-sur 

O 98%-completementsur 



Formulaire papier n°l : 17 
XVII 

Evaluation diagnostique math£matiques 

43. Simplifie I'expression suivante: 

O a) 

O b) 

O c) 

O d) 

a) 

b) 

2SaV 

3c3 d) 

2a6^ 14a-i 
5c ' 15c' 

17 

Tu es certain(e) de ta reponse i 

O 2 % - pas sur du tout 

O 10%-pas sur 

O 25 % - un peu sur 

O 50%-ne sais pas 

O 75 % - plutot sur 

O 90%-sur 

O 98 % - completerrent sur 

44. Represcnte I'expression trigonomgtrique suivante a 
I'aide d'un seul terme. 
O a) Sinx 

O b) COSX 

O c) tanx 

° d> cos; x 

--sinxtsnx 

preiuls note que : tanx = et anzi+cos!j; = l 

Tu es certain(e) de ta riponse $ 

O 2 % - pas sur du tout 

O 10 %-pas sur 

O 25 % - un peu sur 

O 50 % - ne sais pas 

O 75 %-plutot sur 

O 90%-sur 

O 98 % - completerrent sur 

T I 
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Formulaire papier n°l : 18 
XVIII 

Evaluation diagnostiquc mathcmatiqucs 

45. Quelle est la periode et 1'amplitude de la function 
sinusoidale suivante? 
O a) 

O b) 
O c) 
O d) 

Pwiode = for. 
Periode = 3ar, 
Peiiode = 3JT. 
Periode - for. 

Amplitude = 
Amplitude = 
Amplitude = 
Amplitude = 

-4 
4 

-4 
4 

lu es certain(e) de ta re pons e i 

O 2 % - pas sur du tout 

O 10%-pas sur 

O 25 % - un peu sur 

O 50 % - ne sais pas 

O 75 % - plutot sur 

O 90 % - sur 

O 98 % - completement sur 

i ' 111111 • - m 
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