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CHAPITRE 1

LA PROBLEMATIQUR

Cette étude s’inscrit dans le cadre d‘une recherche appliquée qui
S€ propose de mesurer et l’analyser, par 1le calcul des
corrélations, 1‘influence des variables indépendantes anticipation,
Préparation et autoévaluation sur le score total de l’élave lors
d’un examen de rendenment scolaire. L'apprentissage de l’éleve sera
étudié dans une perspective docimologique et nous mesurerons son
comportement lorsqu‘il réalise un eéxamen de rendement scolaire de
fagon a étudier les liens qu‘il est en mesure d’établir par lui-
méme entre 1l’enseignement regu, les objectifs Pédagogiques et les

questions de 1‘’examen de rendement scolaire.

L’apprentissage, tel qu’‘il se réalise dans le cadre de
l’enseignement par objectifs, est plus que l’acquisition d‘une
connaissance, la compréhension d’un phéncnéne ou d’une relation, ou
la résolution d‘un probléme. Il demande 3 l’éléve de rattacher a
1l’objet particulier de son apprentissage un ensemble de Situations
ol il sera mis a contribution. Lorsqu‘on vérifie l’atteinte des
objectifs, il est alors possible de placer l’éléve en situation de
mesure de fagon 4 évaluer dans la pratique la présence et 1’étendue

de son apprentissage.

L’évaluation de ce type d’apprentissage Prend souvent la forme d’un

eéxamen de rendement scolaire. Ce type de mesure, reliié de pres a
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l’opérationnalisation des objectifs pédagogiques et a
l’enseignement, a l‘avantage de couvrir succintement plusieurs
situations qui permettent une mesure gquantitative et gqualitative

des points importants du contenu.

L’examen de rendement scolaire comporte généralement deux types de
situations pour l'éléve. D’une part, des situations attendues, qui
sont des questions facilement prévisibles et qui proviennent soit
des exemples donnés en classe, ou soit des questions déja
expérimentées par l’éldve dans les exercices réalisés et les tests
que l’enseignant a donnés pendant la session afin de vérifier la
progression de l‘apprentissage. D’autre part, des situations
inattendues, qui son. les questions pour lesquelles l’élave connait
la matidre a étudier, mais pour lesquelles il peut moins facilement
prévoir comment on lui demandera de démontrer son apprentissage.
C’est par ce deuxiéme groupe de questions que l’enseignant vérifie
si 17éléve est capable de généraliser son apprentissage en fonction
des situations nouvelles et encore inexpérimentées. Il n’est pas
certain cependant que l’enseignant et l‘éléve ont toujours la méme
représentation des situations attendues et inattendues. Cette
rechexrche se propose de vérifier jusqu‘a quel point l’enseignant et
1’éleéve s’entendent sur ces aspects attendus et inattendus des
questions d’un examen de rendement scolaire, et si le manque de

correspondance entre les deux influence le comportement de 1/éléve.
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Les situations attendues sont pratiquement une partie intégrante de
l’apprentissage et l’enseignant les utilise afin de démontrer
comment tel objectif particulier est atteint. Lorsque l’examen de
rendement scolaire contient des situations similaires aux exemples
donnés par l’‘enseignant en salle de classe et aux exercices
réalisés, 1l’éleéve est A mnéme d’y répondre facilement et
correctement. Dans de telles situations de mesure, l’éléve a méme
la capacité d’autoévaluer correctement sa réponse car il s’agit de
situations ol l’enseignant a précédemment exercé un roéle de
supervision qui a renseigné 1‘éléve sur ce que l’on attendait de
lui. En cas d’échec, comme il s’agit de la répétition de situations
attendues, donc prévisibles, il est possible de soutenir que
l’inattention en classe, le manque de travail et de préparation

personnels de l’éleve sont des causes probables de l’échec.

Si l’examen de rendement scolaire se limitait a des situations
attendues, a 1l’intérieur desquelles 1l’élaéve peut aisément
auczivaluer sa production, il perdrait beaucoup de sa portée et
serait réduit a un exercice ol seules la pratique et la mémoire de
l’éléve seraient mises & contribution. Ainsi, l’examen de rendement
scolaire tend plus souvent & utiliser des situations nouvelles et
inattendues qui permettent de vérifier l’étendue de l’apprentissage
de l’éléve. L’importance de ces nouvelles situations tient au fait
qu‘elles .demandent a l’éleve de généraliser 1l’objet particulier de
son apprentissage a tout un univers de situations qu’il est

impossible de couvrir en salle de classe par des: exercices, mais
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qui rend compte de la portée réelle des objectifs du cours. Dans de
telles situations de mesure, la recherche des causes de l’échec est

plus difficile et fait intervenir plusieurs facteurs.

En regard de ces situations nouvelles, soutenir gque le mangue de
motivation et d‘attention en classe, ainsi que le manque de travail
de préparation de l’éléve sont encore les causes les plus probables
de son échec, reviendrait a affirmer que l‘aspect inattendu des
situations de mesure de l’examen a peu d/influence sur 1le
comportement de 1l‘éldve et n‘apporte pas une contribution

significative a la variance observée dans les scores.

Des recherches exploratoires réalisées par Fournier (1986, 87, 88)
ont permis de noter que l’aspect inattendu des questions d’un
examen de rendement scolaire pouvait influencer le comportement de

l17éléve & l’examen.

Premiérement, si, a l’occasion, les meilleurs éléves semblent
prévoir le contenu des gquestions avant l‘examen, une mise en
situation contrélée a démontré que la pertinence des gquestions,
écrites par ces éléves avant l’examen, n’est pas en lien direct
avec leur performance méme s’ils s’avérent souvent plus productifs
et plﬁs créateurs. On a noté cependant que les meilleurs éléves
étaient plus A méme d’opérationnaliser correctement les objectifs

pédagogiques et de produire des questions qui appartenaient
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effectivement a4 un domaine d’items similaire a celui de

l’enseignant.

Deuxiémement, ces recherches exploratoires ont permis de constater
que l‘éléve qui réussit bien a tendance & ne pas étre surpris ou
dérouté par les situations nouvelles que représentent les questions
de l’examen. Par contre, l’éléve qui réussit faiblement, ou qui
échoue, réagit de fagon contraire en identifiant les situations
nouvelles comme un piége ou une situation dans laquelle il est
incapable d‘appliquer son apprentissage. Ces remarques souvent
entendues «j’al tout étudié et j’ai l’impression que ¢a n‘’a rien
donné» et «je ne m’attendais pas a avoir ce genre de guestions dans
l’examen», témoignent bien d’une situation oll 1‘éléve a réalisé un
apprentissage qui ne le préparait pas aux situations nouvelles de

l’examen de rendement scolaire.

Troisieémement, 1’éléve qui réussit bien s’est révélé également étre
celui qui avait le plus confiance dans ses réponses, alors que
1’/éleve qui échoue, ou qui réussit faiblement, a beaucoup moins
confiance dans ses réponses et préfére souvent attendre le résultat

avant de se prononcer sur sa performance.

Ces recherches exploratoires ont permis de préciser le cadre de
travail de cette recherche. Si l’aspect inattendu des questions
d’un examen de rendement scolaire influence la performance d’un

éléve, il devrait étre possible d’en identifier les raisons par le
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biais de la préparation de l‘éléve et ainsi de mesurer son impact

réel sur la performance.

Cette recherche se propose 4’explorer une piste qui se situe dans
le cadre de la docimologie. C’est, selon De Landsheere (1976a), «le
comportement des examinés» en regard des questions de l’examen qui
en est l’objet particulier. Afin de ﬁesurer certains aspects de la
préparation de 1’éléve qui pourraient influencer leur comportement
en regard de la nouveauté des situations Ge l’examen de rendement
scolaire, les facteurs anticipation et autoévaluation ont eté
retenus. Pour Sutt=r (1983), «l’anticipation est une conduite, ou
plutdt une série de conduites, que l‘on ne peut réduire a la
prévision ou a l’attente d‘un événement». Celui qui- anticipe
construit sa réaction et l’ajuste a l’éveénement dont il ne peut
autrement disposer. L‘autoévaluation, selon Cardinet (1987)
signifie que «i’éléve sait reconnaitre de lui-néme la différence
entre une production satisfaisante, et insuffisante, pour pouvoir

se dispenser ultérieurement d’un contrdle extérieur».

L’examen de rendement scolaire, qui est le type de mesure des
apprentissages retenu dans le cadre de cette recherche, permet de
bien cerner l’impact de 1l’aspect nouveauté des situations
présentées a l’éldve. Celui-ci doit produire une réponse sans
aucune supervision de la part de l‘enseignant. Dans d’autres types
de mesure de l’apprentissage, comme le sont la production d’un

travail écrit et la présentation d’un oral en salle de classe, la
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supervision continue par l’enseignant permet de guider et de
corriger 1l’élave sans que l‘aspect inattendu joue un réle
important. L‘’examen de rendement scolaire fait suite généralement
4 une période d’enseignement et est annoncé a l’avance ce qui
permet a 1l’éléve de se préparer en fonction des buts de la mesure
qu’il pergoit. C’est 13 une caractéristique déterminante de
l’examen de rendement scolaire par rapport & d‘autres examens tels
que les tests d'aptitude' et d’intéréts généraux ol il n’fest

nullement question de préparation en vue de la mesure.

L’éléve sait par expérience que l’examen de rendement scolaire est
plus qu’un exercice de mnémoire. I1 doit donc conduire sa
préparation en s’assurant qu‘il ne laisse rien au hasard et qu’il

est a méme de répondre correctement aux situations qu‘il entrevoit.



CHAPITRE 2

ETAT DE LA QUESTION

La validité de contenu est un élément important de l’/’examen de
rendement scolaire. Jusqu’d quel point un examen mesure-t-il bien
ce qu’il prétend mesurer, est une question que tout enseignant, qui
développe un examen de rendement scolaire, doit se poser. L’éleéve,
croyons—-nous, est également en mesure de juger de la validité de
contenu d‘un examen de rendement scolaire auquel on le soumet. La
relation entre l’enseignement, les objectifs et l’examen n’est pas
toujours facile a établir pour l’enseignant, et ce manque de clarté

peut influencer l’apprentissage de 1l’éléve.

2.1 {cati lai je_] lati

L’examen de rendement scolaire soumet l’éléve 2 un ensemble de
situations dans lesquelles il doit démontrer gqu’il sait utiliser
correctement ses apprentissages et il suppose l’existence de deux

réalités distinctes mais reliées.

Premiérement, l’éleave a réalisé les apprentissages définis par les
cbjectifs pédagogiques et il est prét a le démontrer en se
soumettant A un examen sans que l’enseignant n’intervienne.

Deuxidémement, l’élave a pris conscience, tout en réalisant ses
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apprentissages, des moyens qui seront utilisés pour vérifier

l’atteinte des objectifs.

Cette situation, propre a l’examen de rendement scolaire, implique
a son tour deux autres réalités: d’une part, l’éléve doit percevoir
la portée exacte des objectifs pédagogiques, lesquels non seulement
précisent les 1limites de l’cbjet étudié mais également les
conditions dans lesquelles ce qui est étudié sera utilisé. D’autre
part, lorsque 1‘éléve se retrouve seul devant sa copie de l’exanmen,

il doit étre en mesure de s’autoévaluer correctement.

L’examen de rendement scolaire acquiert ainsi toute sa validité de
contenu pour 1l‘éléve lorsque ces deux réalités, la capacité de
saisir la portée réelle des objectifs pédagogigues et celle de

s’autoévaluer correctement pendant l‘examen sont présentes.

La signification concréte d’un objectif pédagogique, alors qu’il
est opérationnalisé sous la forme_d'une question, n’est pas pour

autant a la portée de tous les éléves.

«Méme en supposant que 1’enseignant ait présenté aux éléves, au
départ, 1’objectif a atteindre en fin d’étude, i1 n’est pas sfir que
ces derniers 1’aient assimilé. C’est grdce aux corrections que le
maitre Jleur demande d’apporter a leurs travaux qu’ils peuvent
découvrir ce qu’il exige et par 1a, la signification concriéte de
1’objectif qu’il a formulé. L’évaluation est donc le moyen essentiel
dont dispose 1’enseignant pour se faire comprendre.

La volonté d’évaluer si un objectif particulier est atteint ou non
suppose que 1‘on découpe dans 1a réalité une situation trés étroite
et tres artificielle, oill 1a performance ne dépende que de ce savoir-
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faire particulier. Ceci constitue un probleme en soi pour '(1/élave)
de s’adapter i cette situation exceptionnelle de travail écrit, ol
i1 ne peut communiquer avec d’autres, ou il ne peut utiliser que son
crayon et du papier, ot le symbolisme verbal et une multitude de
présupposés implicites viennent faire obstacle a sa compréhension de
la question. La signification de la réponse donnée dans ces
conditions restera toujours ambigué : le hasard, 1‘annulation de
deux erreurs 1’une par 1‘autre, i’habitude de questions semblables,
peuvent souvent expliquer certaines réussites»

(£ardinet, 1987).

Les développements des dernidres années dans la théorie et 1la
pratique de 1l’enseignement par objectifs et de 1l‘examen de
rendement scolaire, ont un point en commun selon Shoemaker (1975} :
«il doit y avoir une relation explicite entre les objectifs

pédagogiques, l’enseignement et l’examen de rendement scolaire».

L’application systématique de cette relation en salle de classe a
porté principalement sur le développement de l’enseignement par
objectifs. L‘examen de rendement scolaire, élément critique de
l’enseignement par objectifs, constitue une forme d‘aide pour
1’/éléve car, selon Roid & Haladyna (1982) il lui permet de centrer
son attention sur le but de l’enseignement. Pour Dyer (1967) «le
développement des objectifs pédagogiques est pratiquement identique
au processus par lequel on développe l‘examen et l’enseignement
doit se faire en fonction de l’examen, autrement ni 1l’éléve, ni

l’enseignant ne sauront ce qui se passe ni ou ils vont».

i Jean Cardinet utilise le terme «enfant» dans son texte.
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Plu§ récemment, on a accentué encore plus le role de l’examen de
rendement scolaire dans l’enseignement par objectifs. Ainsi, selon
Airasian (1988) «l’enseignement en fonction de 1l’examen de
rendement scolaire» (EFE : en anglais Measurement Driven
Instruction ou MDI) démontre que plus l’examen a de 1’importance,
plus on a tendance A incorporer le contenu méme de l’examen 2a
l’enseignement. Popham (1987) préconise 1l’application de cing

conditions pour que soit réalisé ce type d’enseignement :

. «]’examen de rendement scolaire est utilisé pour préciser les
habiletés et les apprentissages qui seront mesurés et pour procurer des
cibles précises 3 1’enseignement.

. On doit mesurer des habiletés et des apprentissages de niveau
supérieur et qui sont signifiants.

. Le nombre d'habiletés et d’apprentissages doit &tre possible 2
administrer et ils doivent &tre assez généraux pour inclure les habiletés
et les apprentissages de niveau inférieur.

. L’enseignement doit é&tre précis de sorte que 1’enseignant utilise
les objectifs pédagogiques comme base de travail.
. Le programme d’étude doit contenir tout le support technique et

toute 1’aide qui sont nécessaires a un bon enseignements.
(Traduction de 1’anglais par 1’auteur)

S’il permet a 1l’école de centrer son attention sur des buts et
d‘améliorer ainsi 1’atteinte des objectifs, 1’EFE souléve cependant
de nombreux débats et il n’est pas certain que les buts poursuivis
soient toujours atteints. Airasian (1988), rejoignant ainsi les
craintes que Jean Cardinet énoncait en regard de l‘atomisation de
l/’apprentissage par objectifs et la portée réelle de la mesure de

tels apprentissages, souléve cing grandes difficultés de 1’EFE :

. «I1 y a une fragmentation du curriculum et on enléve un pouvoir de
décision a 1’enseignant.
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. 1'EFE fonctionne, mais produit-il ce que nous souhaitons?

. Tes conditions proposées par Popham sont difficiles & réaliser dans
la pratique et incompl2tes. De plus, on a tendance a pemser que tous les
enseignants et tous les éléves réagissent de la méme facon.

. qu’arrive-t-il1 lorsque 1’examen n’est pas un élément important dans
le cours ou lorsque la note de passage est tellement basse qu’il est
possible d’identifier seulement les éléves les moins compétents?

. 1'EFE ne permet pas de résoudre les oproblémes reliés a
1’enseignement et i la mesure des comportements comme le raisonnement
critique, 1’analyse, etcs.

(Traduction de 1’anglais par 1’auteur)

Ces développements et ces critiques montrent bien que cette
relation non égquivoque entre 1les objectifs pédagogiques,
l’enseignement et l’examen de rendement scolaire n’est pas facile

a établir méme pour des spécialistes.

2.2: ]!. ! ‘.]' - ! ] !..!.E !
l’examen telle gue percye par 17éldve

On peut, dans un premier temps, se poser la question suivante:
«Est-il possible que 1la relation entre 1l’enseignement, les
objectifs pédagogiques et 1l’examen de rendenment scolaire soit

communiquée de facon imparfaite?» Selon Sternberg (1979) :

<Cette relation est sensible a divers types d’interférences car le
traitement que 1’éléve applique & un apprentissage donné lui est
propre et fait intervenir tout un jeu de métacomposantes telles gue
les processus par lesquels i1 détermine par lui-méme les composantes
de base 2 employer, les représentations et les stratégies qui
devraient s’appliquer pour résoudre un probl2me donné».

Une étude réalisée par Secolsky (1983) a porté sur le jugement des
élaves en regard de la validité des questions développées par
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l’enseignant dans le cadre d’un examen de rendement scolaire. Cette
recherche se proposait de développer une procédure permettant de
détecter les questions jugées ambigués par 1l‘éléve ou interpreétées
dans un sens différent de celui gde l’enseignant. L‘’expérience
demandait & l’éléve de répondre a 16 questions et de les classer

dans une liste de domaines qu‘on lui proposait.

Secolsky voulait ainsi démontrer qu‘un item est valide lorsqu’il
est réussi et classé de la méme fagon qu’un spécialiste de la
matiere, et qu‘il y a une mauvaise validité de contenu lorsqu’au
moins quelques éleves, identifiés comme performants, échouent
l’item et ne le classent pas de la méme manidre que le spécialiste

de la matiere.

Bien que les résultats obtenus ne permirent pas de vérifier les
hypothéses de la recherche, il est A noter que le probléme étudié,
soit le comportement de Ll’éléve en regard de 1l’item, rejoint
l’objet de 1la présente recherche gqui étudie également le
conportement de l‘éléve en regard de l/’item mais par le biais de
l’anticipation et de l’autoévaluation. Selon Secolsky, il arrive
que 1l’éléve ait 1la connaissance nécessaire pour répondre
correctement a2 une question, mais qu’il échoue en interprétant mal
le sens de la question. L’erreur serait alors attribuable a
1’ ambiguité de l’énoncé ou & une formulation qui préte a une
mauvaise interprétation. Dans un cas comme dans l’autre, la

question est incapable de mesurer ce qu‘elle prétend mesurer.
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Bien qu’il soit possible de contrdler ce probléme en soumettant les
gquestions de l’examen & des spécialistes, il n’en demeure pas moins
que les spécialistes ne peuvent pas tenir compte de tous les
processus qui sont mis en jeux par l‘éléve lorsqu’il donne sa

réponse. Comme le faisait remarquer Ebel (1956) :

«Un juge ne répond pas toujours a une question en s’appuyant
exactement sur les mémes bases que 1‘éléve, et ceci implique qu’il
peut Jjuger différemment de 1‘éléve ce qu'une question prétend
mesurers.

lLorsqu’on ne prend pas 1les moyens de faire corroborer
l’interprétation des questions, comme c’est le cas avec la plupart
des examens produits par des enseignants, ce genre de situation

risque de se présenter souvent.

2.3 La _validité de contenu : un élément important

Selon Cronbach (1971), il n’y a pas a trop s’inquiéter pour ce
qui est de la validité de contenu de l’examen s’il comporte peu de
questions portant & de mauvaises interprétations de la part de
l’éléve, ou si on n’interpréte pas séparément chacune des
gquestions. Mais, au contraire d’un test normatif, l’examen de
rendement scolaire demande que l’on soit plus attentif aux réponses
données en regard de chaque item pris séparément ou en regard 4’un
groupe restreint de questions, car il s’agit ici d’évaluer la
maitrise d’une habileté spécifique. Pour cette raison, les

considérations entourant la vglidité de contenu d’un examen de
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rendement scolaire, doivent étre jugées de fagon Plus critique que

celles entourant la validité de contenu d’un examen normatif.

2.4 L’apticipation: i 4

i3 mesure,

A la différence de l’enseignant qui deduit l’exanen de
rendement scolaire de sa relation entre son enseignement et les
objectifs pédagogiques, 1l’éleve doit anticiper les questions de
1l’examen de rendement scolaire a partir de son expérience en salle
de classe, des directives et des objectifs qui lui ont éteé
communiqués. Si l’enseignement et la communication des objectifs
pédagogiques ont pour but d’aider 1’éleve 2 établir cette relation,
il n’en deneure pas moins qu’ils ne 1le renseignent pas sur 1la
nature des questions de 1‘exanmen. L’anticipation est néanmoins une
stratégie qui permet 2 l’éleve de re Pas se retrouver en présence

de questions qui ne sont pas signifiantes.

Nous définissons opérationnellement l’anticipation de 1a fagon
suivante : «L’anticipation est un ensemble de conduites qui guident
ou influencent, a partir des objectifs pédagogiques et de
1l’enseignement, l’apprentissage de 1’éleve en fonction des
questions d‘un examen de rendement scolaire». L’anticipation n’est
Pas une production de questions d’examen par l’éléve, ni une
opérationnalisation des objectifs pédagogiqués. L’étude de
l’anticipation permet, d’une part, de vérifier la prise de
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conscience par 1’éléve de cette relation entre les objectifs
pédagogiques, l’enseignement et 1’examen de rendement scolaire, et

d‘autre part, de mesurer son influence sur sa performance.

A notre connaissance, il n’y a pas dQ‘études portant sur
l’anticipation des questions d’un examen de rendement scolaire.
Elle n’a pas été étudiée en relation avec la préparation de l’élave
A un examen de rendement scolaire et sa performance. Il1 est fait
mention brievement du développement du sens de l’anticipation dans
une étude réalisée par Brown & Barclay (1976) au cours de laquelle
des techniques portant sur 1l’auto-questionnenent ont été employées.
Ces techniques avaient pour but de permettre a des enfants
handicapés (retardés mentalement) de développer des habiletés qui
les aménent A s’habituer 2 répondre a des questions. Une revue de
littérature, couvrant les recherches entreprises ces derniares
années sur l’auto-questionnement, a été réalisée par Wong (1985).
Les conclusions dc_a cette revue de littérature soulignent, d’une
part, l‘amélioration des apprentissages grice a la méthode de
1’auto-~questionnement. L’auto-questionnement a été appliqué dans le
cadre d’un apprentissage au moyen de la production de questions a
partir d‘un texte sur lequel les éleves étaient questionnés.
D’autre part, cette revue de littérature fait ressortir les limites
de l’auto-questionnement dans l’apprentissage et étudie dquelques
aspects des habiletés métacognitives lorsque la méthode de 1’auto-

questionnement est employée.
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2.5 Le contexte dans lequel 1éldve doit anticiper s’il veut

Les recherches réalisées par Shoemaker (1975) portant sur
l’élaboration de l’examen de rendement scolaire 2 partir d‘un
domaine d‘items, en tant qu‘opérationnalisation systématique des
objectifs pédagogiques, illustrent bien la situation dans laquelle
1’éléve doit anticiper correctement les questions de l’examen de
rendement scolaire. Ces recherches démontrent gue l’on peut, pour
tout programme d‘/étude, développer un domaine d’items contenant
théoriquement tous les stimuli qui permettent de vérifier par des
comportements nesurables l/’apprentissage de l7éléve. Dans la
pratique, l’enseignant nfutilise qu‘une partie de ce domaine
d’items théorique et en communique les limites a l’éléve au moyen
des objectifs pédagogiques et de son enseignement. Les exemples
employés en classe par l’enseignant et les exercices qu’il donne &
réaliser, renseignent l’éléve sur la relation que l’enseignant
établit effectivement entre les objectifs pédagogiques,

l’enseignement et les questions de l’examen de rendement scolaire.

A la veille de 1l‘’examen de rendenent scblaire, 1/éleéve est
partiellement informé de la nature des questions. Si certaines
questions sont prévisibles et attendues, la plupart demeurent
inattendues et moins facilement préyisibles. L’éleve n’a d’autre
choix que d’anticiper les grandes lignes des questions A venir et

a se préparer en conséguence.
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Le diagramme suivant (figure #1) illustre, au moyen du modéle de la
rhéorie de ensembles, la situation de 1l’éléve a la veille d’un
examen de rendement scolaire. L‘ensemble (A) représente l’'univers
des items qu’il serait possible a un groupe de spécialistes de la
matidre de produire. L/’ensemble (B) représente un univers d‘items
plus restreint qui est celui que l‘’enseignant connait bien et qu’il
utilise lors de la préparation d’un examen de rendement scolaire.
L’ensemble (C) représente un groupe d’items que l’enseignant révele
4 l’éléve lors de son enseignement par les exemples et les
exercices afin de démontrer & 1l’élédve comment sont atteints de
fagon satisfaisante 1les objectifs du cours. L‘ensemble (D)
représente une sélection d’items pour un examen de rendement
scolaire. Cette sélection comprend a la fois des situations

attendues et inattendues de la part de l’éleéeve.



FIGURE #1

Domaine des spécialistes........... (A)
Domaine utilisé par 1’enseignant...(B)
Exemples et exercices du cours..... (C)

Sélection pour 1’examen............ (D)
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Une difficulté gue rencontre 1l’éléve vient du fait que les
objectifs pédagcgiques et le contenu sont définis a l’avance par
des spécialistes et que l’enseignement regu est tributaire de la
qualité et de la pertinence de la communication de l’enseignant. De
plus, l’examen de rendement scolaire est une sélection de questions
que l’enseignant ou des spécialistes jugent reliées explicitement

aux objectifs pédagogiques et a l’enseignement.

«Tout le monde sait que 1’examen de rendement scolaire doit étre
relié 3 1’enseignement, mais 1a nature de cette relation a toujours
été ambigué et les problémes qui en résultent sont de plus en plus
insupportables. La chose est tellement vraie que pour certains
examens on doit faire appel & des spécialistes afin de vérifier
s’ils sont bons ou mauvais, alors que cette différence est évidente
pour 1/éléve» (Shoemaker, 1975).

(Traduction de 1’anglais par 1’auteur)

L’éléve doit alors apprendre en fonction d‘un examen de rendement
scolaire dont il a une connaissance incompléte et établir par lui-
méme un rapport entre les objectifs et l’examen de rendement
scolaire sans qu’il lui soit possible de vérifier la pertinence de

ce rapport avant l’/examen.

Cette situation crée de l’ambiguité dans le travail qui est demandé
a l’éléve. Shoemaker (1975) propose d’utiliser comme base de
travail un domaine d‘items comprenant tous les stimuli propres &
mesurer l’apprentissage et développés a partir des objectifs de
1’enseignement (opérationnalisation dans la pratique des objectifs
pédagogiques). La conception de ce domaine d’items reléve cependant

du travail de plusieurs spécialistes et de l’enseignant. Or,
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l’enseignant n’est pas nécessairement un spécialiste de la mesure
et de l’évaluation et n’utilise bien souvent qu‘une partie de ce
domaine d’items. De plus, les objectifs que l’enseignant communique
a l’éleve ne sont pas toujours aptes A renseigner l’éléve sur la
totalité des items du domaine. Par contre, l’enseignant peut
privilégier certains groupes d‘/items du domaine qu’il communique a
l’éléve par les exemples qu’il utilise en classe et par les
exercices qu’il donne & réaliser. Comme il ne va pas nécessairement
utiliser ces mémes exemples et exercices dans l’examen de rendement
scolaire, l’éléve doit apprendre en fonction d‘une généralisation
d’un domaine d’items dont les limites et le contenu ne lui sont
précisés que graduellement et indirectement. Il doit donc recréer
par anticipation sa propre conception du domaine des items qui lui

apparaissent pertinents dans son apprentissage.

2.6 La validité de contenu chez l’enseignant et la validité
4 Ve :

s0ind

La validité apparente d‘un examen de rendement scolaire permet
de vérifier si 1les items sélectionnés sont, pour 1l’éleve,
signifiants et pertinents. Trop souvent, on a tendance a ramener la
validité d’un examen de rendement scolaire a la seule validité de

contenu telle qu‘elle peut étre établie par des spécialistes de la

mesure.
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Pour que la relation entre l’enseignement et l’examen de rendement
scolaire soit claire pour 1’éléve, il faut également que 1la
validité de contenu de l’examen, telle qu’établie par 1l’enseignant,

rejoigne la validité apparente telle que pergue par l‘’éléve.

La validité de contenu de l’examen n’est pas sans créer également

d’autres problémes. Ainsi, pour Cronbach (1971) :

«Le terme validité de T’examen a été une source considérable
d’incompréhension car on ne valide pas un examen en tant que te)
mais une interprétation des données que nous recueillons i partir de
1’examen. La validité est alors un processus par lequel celui qui
développe ou utilise un examen recueille des faits qui supportent
les types d’inférences qui seront faites 3 partir des résultats;
c’est 13 beaucoup plus que la simple couverture du contenus.

Ces types d‘inférences seront encore plus solides si 1’élave est
€galement i méme d’apporter une contribution a la validation des
items sélectionnés en reconnaissant une opérationnalisation des
objectifs pédagogiques qu’il juge conforme a ses propres attentes.
L’examen de rendement scolaire devient ainsi pleinement
satisfaisant pour l’enseignant et 1’&lave lorsque validité de

contenu et validité apparente expriment une méme réalité.

Les objectifs pédagogiques sont pour Morisette (1984) «une
communication d/intention décrivant l’apprentissage qui est attendu
de celui a qui il s’adresse». Ils peuvent ne pas remplir totalement
leur rdle et plusieurs auteurs ont Jnot'é les problémes soulevés dans

cette communication d’intentions de l’enseignant a l’élave. Evans
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(1968) va méme plus loin dans sa conception du réle des objectifs

pédagogiques en affirmant :

«Lorsque je vous demande ce Que vous enseignez, ne me montrez pas
vos objectifs pédagogiques; montrez-moi votre examen. L’examen est
1'ultime mesure opérationnelle de ce que vous essayez d’enseigners.

Si elle s’avere vraie dans la réalité, cette derniere affirmation
de Evans devrait étre €également appliquée aux éléves auxquels il
faudrait dire: «lorsque je vous demande ce que vous étudiez, ne me
montrez pas les objectifs pédagogiques du cours; montrez-moi un
exemple de l’examen qui vous semble mesurer adéquatement ce que
l’on vous a enseigné. L’examen est l’ultime mesure opérationnelle

de ce que vous avez appriss.

2.7 s s . v s

couplémentajre

Pour qu‘un éléve en arrive a juger adéquatement son
apprentissage et sa préparation, il doit étre également en mesure
d’autoévaluer correctement sa production avant et pendant un examen
de rendement scolaire. Bien que l/on réduise souvent le processus
d’autecévaluation a-de l’auto-correction, il est €galement possible
de lai donner un sens pPlus large. L‘élave peut s’autoévaluer (de
fagon concomitante) en méme temps qu’il réalise sa production par
«l’appréciation selon plusieurs critares du degré d’adéquation

d’une production complexe au moment de son élaboration» (Allal, in
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Paquay, Allal & Laveault, 1990). Une autre forme d‘autoévaluation,
a priori, permet également de déterminer si 1’éléve évalue
adéquatement sa capacité (avant l’examen) de fournir le rendement
qu‘on lui demande de réaliser (Laveault in Paquay, Allal &
Laveault, 1990). Cette derniére forme d’autoévaluation (a priori)
permet d’établir une distinction, avant l’examen, entre la quantité
de préparation et le degré de compétence atteint tel que percu par
1’éléve en fonction des objectifs d‘’un examen de rendement
scolaire. La préparation permet de vérifier si le temps de travail
et les méthodes employées ont porté sur les questions présentées,
alors que l‘autoévaluation a priori de la compétence pergue par
l’éléve permet de déterminer si l’éléve apprécie correctement ses
chances de succeés a un ensemble de questions avant méme d’y
répondre. Ainsi, un €léve pourrait avoir consacré beaucoup de
travail A la préparation de certaines questions d’un examen de
rendement scolaire et juger que, pour ces ménes guestions, sa
compétence pour y répondre est faible. Tout comme un éléve pourrait
n’avoir consacré que tres pPeu de temps a la préparation a certaines
questions parce qu’il considére que compétence pour y répondre est
€levée.
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CHAPITRE 3

QUESTIONS DE RECHERCHE

Les recherches antérieures S€ sont peu préoccupées d’étudier 1la
relation entre les objectifs pédagogiques, l’enseignement regu et
l’examen de rendement scolaire du point de vue de l’éléve. On a
toujours assumé que l’usage des objectifs pédagogiques était une
communication suffisante entre 1’éleéve et l’enseignant, et que
l’opérationnalisation de ces objectifs sous forme de questions
d’examens par l’enseignant était clairement saisie par l’élave et

n’influencait pas son comportement.

Le but de cette recherche est d’explorer comment les réactions de

1’éleve, en regard des questions d’un examen de rendement scolaire,

ous renseignent sur sa préparation et sur 1la pertinence de 1la

communication qui s’est établie entre lui et l’enseignant au moyens

des objectifs poursuivis.

La nmesure de l’anticipation des questions, de l’autoévaiuation a
priori, de la préparation et de 1’autoévaluation concomitante sont
les quatre variables indépendantes retenues dans le cadre de cette

recherche, alors que le score total obtenu par 1’élave en est la

variable dépendante.
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Cette recherche se propose da répondre aux cing gquestions

suivantes:

. L’éléve est-il en mesure d’évaluer correctement
(autoévaluation a priori) les réponses qu’il donnerait aux
questions d‘un examen de rendement scolaire avant méme de s’y

soumettre?

. Le degré de préparation de 1l’éléve en regard des
questions d’un examen de rendement scolaire est-il en
corrélation avec l’autoévaluation a priori des réponses qu’il

donnerait & ces gquestions?

. L’élédve qui réussit est~il celui qui est le plus en
mesure dfanticiper les questions d4‘un examen de rendement

scolaire?

. Existe-t-il un lien entre la préparation de 1‘éléve, son
score total et l’anticipation des questions d’un examen de

rendement scolaire?

. Quel est le meilleur prédicteur de la réussite d’un
élave? Sa préparation, l’autoévaluation de ses réponses ou

l’anticipation des questions?
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Cette recherche se propose de répondre A ces questions au moyen des

analyses statistiques suivantes:

. Effectuer une étude corrélationnelle permettant de
vérifier s’il existe une relation entre la performance de

l’éléve et sa capacité a anticiper.

. Vérifier, au moyen de l‘étude des corrélations, si
l’éléve se prépare en fonction des questions qu’il anticipe en
vue d’un examen de rendement scolaire et quel rdle y jouent
les variables autoévaluation a priori, autoévaluation

concomitante, et préparation.
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CHAPITRE 4

METHODOLOGIE

L’échantillon se composait de 65 sujets: 33 gargons et 32
filles &gés entre 16 et 21 ans. Il sfagit ici d‘un échantillion
rendu disponible par les circonstances car nous avons utilisé
l’ensemble du groupe gqui suivait le cours. Un échantillon
sélectionné an hasard parmi ce groupe ne s’avérait pas nécaissaire
car le cours d’introduction a l’informatique regroupe des éléves de
tous les programmes d’étude (sciences, humanités, lettres et arts),
les habiletés déja acquises dans le domaine de l’informatique sont
trés variées d’un éléve a2 l’autre et la motivation des éléves est
généralement bonne car il s’agit d’un cours qui est 6ptionnel pour

tous les programmes d/étude.

Cet échantillon de jeunes adultes se prétait particuliérement bien
2 une telle étude en raison de l’age, du niveau scolaire et de sa
représentativité du milieu collégial. Ce groupe d’éléves sait par
expérience que pour réussir il faut compter sur autre chose que la
chance et une préparation de derniere minute. Ces éléves sont
particuliérement sensible au fait qu’une bonne mémoire ne suffit
plus pour bien se préparer A un examen de fin de session car les

guestions seront plus souvent qu’autrement inattendues. Ces jeunes
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sont en outre particuliérement sensibles a l’aspect honnéteté d’un
examen. Avec un tel échantillon, il est possible d’estimer que l‘on
a de bonnes chances, en raison du niveau de développement
intellectuel, de vérifier s’il existe une relation entre

l4anticipation et la performance.

Pour l‘analyse des résultats, 58 sujets ont été retenus et 7 ont
été retirés en raison du trop grand nombre de réponses non

complétées lors de l‘une des mesures.

iable dé ; s le fin d .

Le résultat obtenu par l’éléve a l’examen de rendement
scolaire de fin de session (mai 1989), dans le cadre du cours
«Introduction a 1la science de 1l’informatique | INF-918»
{enseignement collégial, province de Québec) a été retenu comme
variable dépendante de cette recherche. Les questions retenues
proviennent, d’une part, d‘une sélection des questions provenant
des examens de rendement scolaire donnés en fin de session les
années précédentes, et d’autre part, d’une sélection des questions
provenant des tests critériés utilisés pendant le trimestre pour
une évaluation formative de l/apprentissage de l’/éléve. Les items

ont été sélectionnés de fagon a couvrir succintement l’ensemble des
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notions et des techniques de programmation étudiées pendant le
trimestre. Le cours a été donné en employant la stratégie de
1l’enseignement par objectifs axé sur la maitrise et 1’évaluation

formative selon le modele de Bloom (1976) du Mastery Learning.

L’examen comportait 21 questions et avait pour but de vérifier la

maitrise des éldves pour les éléments suivants:

. la syntaxe du langage de programmation Basic:

. les algorithmes de  séguence, de sélection et
a’itération;

. les instructions de base du langage Basic.

Les 21 questions de l/examen se répartissaient (Tableau 1) de la
facon suivante selon trois niveaux de la taxonomie d&u domaine

cognitif élaborés par Bloom & Krathwohl (1956).
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Tableau 1

istribution d i je 17 lon I .
taxonomique

Niveau ‘ Nombre Numéro
de la taxonomie de questions des questions
Connaissance 6 2, 4, 5, 12

l6é et 17
Compréhension S 6, 7, 8, 15, 20
Application 10 1, 3, 9, 10, 11

13, 14, 18, 19
21
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lors de l’analyse des données, seules les 20 premiéres gquestions
ont été retenues. La question #21 a été retirée en raison du trop
grand nombre d’éléves qui avaient omis d’indiquer pour cet item la

mesure de leur autoévaluation concomitante.
variabl indé 3

Les variables indépendantes de la recherche ont été

nesurées dans l‘’ordre temporel suivant :

. l’anticipation

. 1’autoévaluation a priori

. la préparation (1lfétude pour 1’examen)
. 1’autoévaluation concomitante

».1 Lranticipati

ta mesure de l‘anticipation consistait a demandér a
i17élave de repérer, a partir d‘une grille d’analyse, les questions
qui étaient une opérationnalisation des objectifs du cours, ou qui
appartenaient au domaine des items, ainsi que les questions qui ne

l’étaient pas.
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4.2.2.2 L‘autoévaluati . s

La mesure de l‘’autcévaluation a priori demandait a
l’éléve d’estimer (au moyen d‘une échelle en trois points) 1la
valeur de la réponse gu‘il donnerait, au moment ol il prend
connaissance de l’item en le lisant pour la premiére fois et en ne

sachant pas si cet item se retrouvera effectivement dans 1l’examen.

La mesure de la préparation demandait a l’éleéve
d’indiquer, au moyen d’une échelle en cing points, la valeur de

1’étude (quantité de travail ou temps de travail) pour chacune des

questions.

La mesure de l‘autoévaluation concomitante, qui se
déroulait en méme temps que l’examen, demandait a l1’éléve d’évaluer
la réponse qu‘il venait de donner A la guestion au moyen d’une
échelle en trois points (échelle similaire a celle utilisée dans le

cadre de l’autoévaluation a priori).
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ne ie 1’anticipati

L’anticipation a été mesurée au moyen de la procédure
suivante. A partir d‘une liste de 30 questions, l’éléve repérait
les 21 questions qui seraient, selon lui, dans l’examen qui

suivrait, et les 9 questions qui n’y seraient pas.

L’éléve devait utiliser 1l‘une des 4 xaisons suivantes afin

d’indiquer pourquoi la question ne serait pas dans l’examen :

- la question est une bonne opérationnalisation d’un des
objectifs du cours, mais la réponse qu’il faudrait donner
demanderait trop de temps bien qu‘elle soit une question
relativement facile a répondre.

(exemple : cquestion #16, annexe 1, TL = trop long)

- la question est une bonne opérationnalisation d‘un des
objectifs du cours, mais l‘élaboration de la réponse est
complexe et difficile. L’él2ve ne s’attend pas a retrouver une
question de ce niveau de difficulté pour un examen de fin de

session.

(exemple : question #5, annexe 1, TD = trop difficile)
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- la question n‘est Pas une opérationnalisation d‘un des
objectifs du cours retenu pour l‘examen de fin de session. Le
contenu de 1l’item était toutefois connu par l’éleve et se
Tapportait a4 une partie de 1a matiére qui n’était pas &
etudier pour 1’examen de fin de session.

(exemples : questions 1, 8, 9, 20, 22, 24 et 30, annexe 1,

HD = hors domaine)

Le temps alloué a la mesure de i’anticipation de 1’élave fut gde 25
minutes et les €léves disposaient de deux instruments: un
répertoire des 30 questions (les 21 vraies questions et les 9
fausses ou leurres) et une griile comportant 5 choix pour classer
les questions (annexes 1 et 2)}. Leg eléves avaient 10 minutes a
leur disposition pour prendre connaissance des 30 questions au
moyen d‘une premidre lecture. Une fois ce temps écoulé, on
demandait aux éleves de proceéder en trois étapes, de fagon
similaire & la méthode du triage-Q (Q-Sort : De Landsheere, 1976b),

pour répartir les questions.

ETAPE #1

L’eléve repérait, dans la feuille comportant 1’énoncé des 30
questions, deux questions qu’il Jjugeait comme étant:
«Ccertainement pas dans l’examen». L’éleve ne remplissait pas
la grille de réponses pendant cette premiére étape. I1
indiquait alors son cheoix en marge au moyen d‘’un double signe

négatif (--). Par 1a suite, 1’élave repérait 7 questions qu‘il
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jugeait comme «probablement pas dans l‘examen». Il indiquait
alors son choix en marge au moyen d‘un simple signe négatif

(-).

ETAPE #2

L’éleve repérait deux cquestions qu’il jugeait comme étant :
«certainement dans l‘examen». Il indiquait alors son choix en
marge au moyen d‘un double signe positif (++). Par la suite,
l’éléve repérait 7 questions qu’il jugeait comme «probablement
dans l’examen». Il indiquait alors son choix en marge au moyen

d’un simple signe positif (+).

ETAPE #3

L’éleve utilisait alors la feuille-réponses et indiquait dans
les cases appropriées les numéros des questions selon les
critéres énoncés dans les deux premiéres étapes.

L’éleve devait de plus indigquer, sur la méme grille de
réponses, la raison (une seule) justifiant son choix pour les
questions qu’il avait classées comme «certainement pas dans
l’examen» et «probablement pas dans l‘examen», au moyen des
trois possibilités suivantes : «trop long», «trop difficile»

et «pas rapport».

A la fin de l’exercice, il restait 12 questions qui n’avaient

pas été classées. L’éleve écrivait alors les numéros dans les
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cases pour le choix (disposé au centre afin de lui donner une

valeur neutre) «a des chances d‘étre dans l’examens.

Afin de s’assurer que l’éléve n’oublierait aucune question, ou ne
sélectioanerait pas deux fois la méme question, on lui demandait
d’utiliser une ligne de vérification (cette consigne fut d‘ailleurs
reépétée plusieurs fois aux €léves au cours de l’expérimentation)
apparaissant dans la feuille-réponses. Chaque fois qu’une guestion

était sélectionnée, 1’élave en biffait le numéro dans la ligne de

vérification.

A la fin de ces €tapes servant a mesurer l’ancitipation de l’éleéve,
Oon ramassa la grille de réponses et on laissa a 1’éleve la feuille
contenant le répertoire des 320 questions de départ afin qu’il

l’utilise pour les mesures subségquentes.

Les éleéves avaient toujours en mains le répertoire des 30
questions de départ sur lequel ils avaient noté en marge la
Probabilité, pour chacune des questions, de se retrouver dans
l’examen 3 venir. on leur rappela que cette sélection était le
produit de leur seul jugement et qu’il n‘était pas certain qu‘’ii
s’agisse 13 de la bonne sélection car il demeurait possible que des
questions qu’ils jugeaient peu ou trés peu probables se retrouvent

effectivement dans 1’examen a venir.
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On demanda aux éléves de se placer en situation d’examen pour
l’ensemble des 30 questions, indépendemment de la sélection qu’ils
avaient effectuée lors de la mesure de l’anticipation. Ils devaient
alors autoévaluer la réponse qu‘ils donneraient avant nméme de
répondre aux 21 véritables questions de l’examen, au moyen d’une

deuxiéme feuille-réponses qui présentait les trois choix suivants :

0 = Je répondrais au hasard.

1 = Je serais plus ou moins certain que ma réponse est
la benne.

2 = Je serais certain gue ma réponse est la bonne.

Les éléves eurent 10 minutes pour compléter cette deuxiéme mesure.
A la fin, on ramassa tout le matériel (le répertoire des 30

questions et la deuxidme grille pour l‘autoévaluation a priori).

4.3.3 La mesure de la préparation

Un deuxiéme répertoire des mémes 30 gquestions, mais
disposées dans un ordre différent du prenmier répertoire, fut remis
aux éleves, ainsi qu‘une troisiéme grille de réponses servant a

mesurer le degré de préparation pour chacune des questions.

Les consignes suivantes furent données verbalement aux éléves avant

de remplir cette partie :
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- «Dans quelle mesure vous é&tes-vous préparés, ou dans
quelle mesure avez-vous étudié en fonction de chacune des 30

questions qui suivents.

La troisiéme grille de réponses comportait les 5 choix suivants :

0 = Je ne me suis pas préparé a répondre A cette
question.

1 = Je me suis un peu préparé A répondre a cette
question.

2 = Je me suls préparé.

3 = Je me suls pas mal préparé A répondre A cette
question.

4 = Je me suis préparé beaucoup a répondre 3a cette
question.

Les é€léves eurent 10 minutes pour compléter cette troisiéme
feuille-réponses mesurant leur degré de préparation et, a la fin,
on ramassa le répertoire des 30 questions ainsi que la troisiéme

feuille-réponses.

Je 1’autosévaluati i +ant

Les éléves regurent la version définitive Adu

questionnaire de l’examen (les 21 gquestions réelles) et une
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feuille-réponses qui comportait, en plus de l’endroit ol inscrire
la réponse, une deuxiéme colonne qu‘ils utilisaient pour

autoévaluer la réponse qu’ils venaient de donner.

Les éleéves utilisaient la grille suivante en trois points afin

d’autoévaluer la réponse donneée :

0 = J’ai répondu au hasard.
1 = Je suis plus ou moins certain de ma réponse.
2 = Je suis certain que ma réponse est la bonne.

Les élaves furent avisés qu’ils disposaient du temps habituel pour

répondre 3 l’examen (60 minutes).

3.5 Remarques

Les modalités utilisées lors de cette expérimentation ont su garder
l’intérét des éléves tout au long des deux heures gu’elle a duré;
60 minutes pour la mesure de l’anticipation, de la préparation et
de l’autoévaluation a priori, et 60 minutes pour 1l‘’examen de
rendement scolaire et 1l’autoévaluation concomitante. Seule la
mesure de l’autoévaluation concomitante a causé quelques problénmes
car sept (7) éléves ont oublié de compléter totalement ou en partie
cette derniére mesure. Un exemplaire des répertoires des 30
questions, des grilles de réponses et de 1l’examen apparait en

annexe.
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Tableau 2

Ré it 3 . ) i1les—
ORDRE DES ITEMS

Examen et Anticipation Préparation Niveau Type de
autoévaluation taxonomique leurre
concomitante de l’item

1 2 15 app n/a
2 3 2 con n/a
3 4 10 app n/a
4 6 6 con n/a
5 7 7 con n/a
6 10 11 comp n/a
7 11 12 comp n/a
8 12 le comp n/a
9 13 30 app n/a
10 14 14 app n/a
11 15 5 app n/a
12 17 17 con n/a
13 18 29 app n/a
14 19 19 app n/a
15 21 21 comp n/a
16 23 23 con n/a
17 25 25 con n/a
18 26 26 app n/a
i9 27 27 app n/a
20 28 13 comp n/a
21 29 28 app n/a
- 1 9 con HD
- 5 3 app D
- 8 4 comp HD
- 9 8 app HD
- 16 1 app TL
- 20 20 comp HD
- 22 22 con HD
- .24 24 con HD
- 30 18 con HD
LEGENDE

con = domaine cognitif de la connaissance

comp = domaine cognitif de la compréhension

app = domaine cognitif de l‘/application

HD = question hors du domaine (pas rapport)

TD = question trop difficile pour un tel examen

TL = guestion a développement trop long pour un tel examen
n/a = ne s’applique pas a cette question
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CHAPITRE 5

RESULTATS

Les cing mesures obtenues lors de 1l‘étude, le score total de
1/6lave a l’examen — l’anticipation — l/autoévaluation a priori —
la préparation et l/autoévaluation concomitante, ont été soumises
aux analyses statistiques suivantes pour lesquelles nous avons

retenu un seuil de signification de 0,05 pour une erreur de type I.

a) Le calcul de la valeur alpha de la cohérence interne afin

d’estimer la fidélité des mesures effectuées.

Le calcul de cette valeur alpha a porté sur toutes les mesures
précédentes a 1’exception de l’anticipation qui n’a pas été sounise
A ce type d’analyse statistique en raison du caracteére ipsatif des

résultats.

b) Le calcul de la valeur W de Kendall (Siegel,-lsss) afin de
vérifier le degré de concordance du jugement que les éléves
portaient sur l’anticipation, l‘autoévaluation a priori de
1’item, la préparation en fonction de 1l’item et

1‘autoévaluation concomitante de la réponse donnée a 1/item.
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c) Le calcul du degré de corrélation entre les cing mesures,
prises une a une, afin de déterminer la relation entre chacune

de ces mesures et le sens de cette relation.

qa) Le calcul de la régression multiple de 1l’anticipation,
l’autoévaluation a priori et la préparation sur le score
total, afin de déterminer quelles mesures étaient les
meilleures prédicteurs du score total. La mesure de
l’autoévaluation concomitante n‘’a pas été incluse dans ce
calcul en raison du trop grand nombre d‘éléves qui n’avaient

pas complété cette partie de l’expérimentation.
S-1 La cohérepce interne des mesures

Le tableau 3 présente les valeurs obtenues pour la cohérence
interne des guatre mesures au moyen du calcul de la valeur du alpha
de Cronbach. La mesure de la préparation de l’éléve en regard de
chacun des items présente le plus haut degré de cohérence interne
(0,9514). Les trois autres mesures, le score total {0,7048),
l’autoévaluation a priori (0,7176) et lfautoévaluation concomitante
(0,7938) ont une valeur de cohérence interne plus faible. Ces
valeurs sont néanmoins acceptables considérant le petit nombre de
questions (20) sur lesquelles portait 1l’expérimentation. L’analyse
détailléé des items des quatre mesures démontre également qu’aucun
item n’apporte une contribution plus significative que les autres

questions a la valeur alpha obtenue (la valeur alpha de chacun des
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20 items, pour la mesure de la cohérence de l’examen de rendement

scolaire, apparait en annexe).



TABLEAU 3
Cohérence interne des mesures
Valeur du coefficient aipha (KR-20)
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VARIABLES VALEUR ALPHA NOMBRE NOMBRE

D’ ITEMS DE SUJETS
SCORE TOTAL 0,7048 20 58
‘AUTO-E a priori 0,7176 20 56
PREPARATION 0,9514 20 57
AUTO-E concomitante 0,7938 20 39
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. . B .

Le tableau 4 présente l'ensemble des éléves divisés en trois
sous-groupes: faibles, moyens et forts. Ces trois sous-groupes sont
délimités par le centile 20 (score total inférieur a 12,5/20 —

62,5%) et le centile 80 (score total supérieur a 18/20 — 90,0%).

Les éleves forts (score total supérieur a 18) ont le plus haut
degré de concordance dans les Jjugements gu’il portent sur la
probalité de réussir l‘item a l’examen, sur la préparation de
l’item et sur l‘autoévaluation a priori. Lfautoévaluation
concomitante est la mesure pcur laquelle le degré de concordance a
été le plus faible dans le regroupement des éléves forts et ceci,
en dépit du fait qu’il y ait eu un nombre moins élevé d’éleéves (n

= 9) ayant répondu a cette question.

Les éléves moyens (score total de 12,5 & 18) ont un degré de
concordance dans leur jugement plus faible que les éléves forts
pour les quatre mesures. La valeur obtenue est cependant

significative pour les guatre mesures.

Les éleéves faibles (score total inférieur a 12,5) présentant des
degrés de concordance dans leur Jjugement trés variables d’une

mesure a l’autre.
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Lf’anticipation est la seule mesure qui montre un bon degré de
concordance entre les sujets des trois groupes (faibles, moyens et

forts).



TABLEAU 4

; . i
Valeur du W de Kendall
VARIABLES FAIBLES MOYENS FORTS

< Czo C20=Cao > Coo
ANTICIPATION 0,3582 0,2165 0,3800
(n = 53) n =13 n = 30 n =10

s = 0,0000 s = 0,0000 s = 0,0000
AUTO-E a priori 0,1461 0,1664 0,3279
(n = 56) n = 14 n = 32 n =10

s = 0,0046 s = 0,0000 s = 0,0000
PREPARATION 0,1742 0,1640 0,3511
(n = 57) n =15 n = 31 n=11

s = 0,000l s = 0,0000 s = 0,0000
AUTO-E concomitante 0,2580 0,1990 0,1927
(n = 39) n =10 n= 20 n=29

s = 0,0002 s = 0,0000 s = 0,0244

(n = nombre de sujets | s

niveau de signification)
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5.3 1a corrélation de Pearson entre les mesures

Le tableau 5 permet de constater que c’est la mesure de
l’anticipation qui a la plus forte relation (0,5112) avec le score
total de l’éléve, suivi de l’autoévaluation a priori (0,4597). La
relation entre l’anticipation et l‘autoévaluation a priori est
faible (0,3970) quoigue significative (p = 0,002). La mesure de la
préparation est en relation trés faible (0,2963) ou sans relation

(-0,1192 et 0,0323) avec les trois autres mesures.

Le tableau 6 est une reprise du tableau 5 mais cette fois-ci les
corrélations ont &été corrigées pour l’atténuation. La correction
pour l’atténuation des corrélations, calculée en fonction des
indices obtenus pour la cohérence interne des mesures, permet <e
calculer une deuxiéme valeur pour les corrélziions en se basant sur
la proportion de la variance commune aux scores vrais des deux
variables. Comme il est impossible d’obtenir la valeur du degré de
cohérence interne de l’anticipation en raison de son caractére
ipsatif, la valeur 1 a été retenue afin d‘obtenir un estimé
conservateur de la correction pour 1l’atténuation. Une fois
corrigées, les valeurs obtenues montrent que 37% (0,6089) de la
variance du score total est due a l’anticipation. Ce pourcentage
est une valeur minimale en raison de 1‘’impossibilité de calculer le
degré de cohérence interne de 1l‘anticipation. De plus, 42% (0,6491)

de la variance du score total est due 2 l/autoévaluation a priori.
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Le tableau 6 montre gque le sens et la force de la relation obtenue
pour l’anticipation en rapport avec le score total se confirme, et
on observe méme une légére augmentation de la force de la relation
lorsqu‘on effectue les mémes calculs pour le groupe des forts
(0,585 par rapport & 0,5112) et pour le groupe des faibles (0,522
par rapport a 0,5112).
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SCORE
SCORE 1
ANTICIPATION

AUTO-E priori

PREPARATION

ANTICIPATION

0,5112

53

3
i

p = 0,000

AUTO-E priori

0,

n

P

o,

n

p

4597
= 53

= 0,000

3970

= 853

Il

&¢,002

PREPARATYION
-0,1192

n =253

p = 0,158
0,2963

n =53

p = 0,016
00,0323

n= 53

p = 0,409
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TABLEAU 6

SCORE ANTICIPATION AUTO-E priori PREPARATION
SCORE 1 0,6089 0,6491 -0,1456
n = 53 n=>53 n = 53
ANTICIPATION 1 0,4687 0,3038
n =253 n==53
AUTO-E priori 1 0,0477
n =53

PREPARATION 1l
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Le tableau 7 présente les résultats (pour les corrélations non
atténuées) en incluant la mesure de l’autoévaluation concomitante
dans le calcul des corrélations entre toutes les mesures. Le nombre
de sujets passe de 53 2 31 en raison de plusieurs éleves qui n’ont
pas complété 1la feuille-réponses pour 1’autoévaluation
concomitante. L’autoévaluation concomitante apparait alors comme la
mesure qui a la plus forte relation avec le score total (0,5687),
suivi de l’anticipation (0,5165) et de l’autoévaluation a priori
{0,4188) qui conservent, malgré une légere diminution de la force
de leur relation, le sens de leur relation avec un niveau de

signification comparable.



TABLEAU 7

Corrélations de Pearson entre toutes les mesyres

SCORE ANTICIPATION

SCORE 1

ANTICIPATION

AUTO-E priori

PREPARATION

AUTO-E conc.

0,5165
n =31
p = 0,001

AUTO-E priori

0,4188
n =31
p = 0,010

0,4606
n =31
p = 0,005

PREPARATION AUTO-E conc.

-0,0321
n =31
p = 0,432

0,4294
n =31
p = 0,008

0,0323
n= 31
p = 0,409

0,5687
n =31
p = 0,000

0,4371
n =31
p = 0,007

0,4430
n =31
p = 0,006

0,3662
n = 31
p = 0,021
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Les corrélations entre 1les autres variables augmentent dans
l’ensemble mais il faut considérer ici que les calculs n’ont porté
que sur 31 sujets au lieu de 53 et que pour étre significative, une
corrélation doit étre plus élevée pour un mnéme niveau de
signification avec un nombre plus restreint de sujets et qu’il nous
est impossible de savoir si les 31 sujets analysés étaient

représentatifs de l’ensemble du groupe.

Le tableau 7 a été inclus ici pour démontrer que l’autoévaluation
concomitante est une mesure qui va dans le méme sens que
l’anticipation et l’autoévaluation a priori et que ces deux
derniéres mesures gardent leur force et leur sens malgré une

diminution du nombre des sujets analysés.
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Le tableau 8 présente l’analyse de la régression multiple
hiérarchique décroissante (backward elimination), en employant la
néthode de 1l’élimination des variables a la renverse, des variables
prépaxation, aukoévaluation a priori et anticipation avec le sgore
total. L’analyse de la régression multiple a été inclue dans cette
étude afin de vérifier s’il était possible d‘’obtenir une équation
linéaire de prédiction gui nous permettrait de calculer la force de
la relation linéaire entre les variables indépendantes en fonction
du score, et le poids relatif de chacune de ces variables
indépendantes dans l/’équation de régression linéaire. Les valeurs
ocbtenues démontrent, comme dans le cas de 1l‘analyse des
corrélations simples entre les mesures, que la préparation est une
mesure qui n’est pas un prédicteur significatif du résultat a
l’examen lorsque l’on prend en ligne de compte l’anticipation et

1’autoévaluation a priori.

Les bons prédicteurs sont l’autoévaluation a priori et surtout

l’anticipation. L’éguation de prédiction :
SCORE = (00,2669 X B ,oroevaroarros s sareax) + (0,3792 X B rerparrem)
permet de constater que c’est l’anticipation qui a le poids le plus

important dans l‘équation de régression avec une contribution de

0,3792 et une valeur T significative a 0,0068, alors dgque
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1’autoévaluation a priori contribue moins avec un poids de 0,2669

et une valeur T presque significative a 0,0523.

La valeur de la régression nultiple 34 la deuxiéme étape du calcul
est de 0,54589. Cette valeur signifie que prés de 30% (0,2980) de
la variance des scores 2 1’examen est expliquée par une combinaison
linéaire des variables anticipation et autoévaluation a priori.
Cette valeur est significative a 0,0002. Le niveau de signification
de la valeur F obtenue lorsqu’on retire la mesure de la préparation
de l’équation de prédiction est néme légérement inférieure (elle
passe de 0,0003 a 0,0002) a ce quelle était précédemment. Le
changement de R® (-0,03719) n’a donc pas eu d’effet important sur

le niveau de signification du moddle de prédiction retenu.

Les valeurs de tolérance obtenues pour les trois mesures indiquent
€galement qu’il n’y 2 pas de multicolinéarité entre les mesures.
Ces valeurs de tolérance confirment d’ailleurs 1la faiblesse des
relations obtenues entre ces mesures lors du calcul des

corrélations de Pearson.

Le calcul de la régression multiple entre ces nesures a l’aide des
valeurs des corrélations atténuées est impossible car on ne peut
calculer la valeur du coefficient de cohérence interne de

l’anticipation.
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TABLEAU 8

Premiére étape

- Les variables entrée dans l’ordre sont :
la PREPARATION
1’AUTOEVALUATION a priori
17ANTICIPATION

R multiple = 0,57895

R* = 0,33519

F=7,73077

Signification du F = 00,0003

VARIABLE £  TOLERANCE Signification T
PREPARATION -0.199878 0,930845 0,1155
AUTO-E priori 0,260897 0,831209 0,0539
ANTICIPATION 0,433931 0,777964 0,0026

Deuxidme é&tape

- La variable PREPARATION est retirée du calcul

- Les variables AUTOEVALUATION a priori et ANTICIPATION sont
entrées dans l’ordre.

R multiple = 0,54589

R* = 0,29800

F = 9,97568

Signification du F = 0,0002

!ARIABLE. -3 TOLERANCE Signification T

AUTO-E priori 0,266860 0,831870 0,0523
ANTICIPATION 0,379205 0,831870 0,0068
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CHAPITRE 6

DISCUSSION

6.1 Résume

Parmi les trois variables indépendantes retenues dans le cadre
de cette recherche afin de mesurer les réactions de 1’éleve avant
méme qu’il ne soit soumis a l’examen de rendement scolaire, c’est
la mesure de l’anticipation des questions de l’examen de rendement

scolaire qui apporte le plus d’informations pertinentes sur la

réussite de l’élave.

Premiérement, la mesure de l’anticipation est la plus stable
lorsqu‘on la soumet a une analyse de concordance inter-juges

en divisant les éléves en trois sous-groupes (les é&léves

faibles, moyens et forts).

Deuxieémement, l’anticipation est la variable qui est le plus

en relation avec le score total de l/é&ldve.

Troisiémement., analysée au sein d’une équation de régression
afin d’évaluer la capacité de prédiction des trois variables
indépendantes, c’est l’anticipation qui apparait comme étant

le meilleur prédicteur de la réussite de l’éladve.
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6.2 Interprétation des résultats

L’interprétation des résultats se fera en fonction des

questions de recherche posées au départ.

Le fait de ne pas étre en situation réelle d’examen n’apparait

pas comme une situation ol 1/éléve soit incapable de s’autoévaluer

correctement.

La corrélation obtenue entre la mesure de l‘autoévaluation a priori
(R = €,4597, a < 0,0001) et le score total de l‘’examen démontre
qu’il existe une relation ® ce niveau quoique faible mais tout de
méme significative. Avant méme d’avoir fait appel a toutes ses
ressources et d’avoir mis par écrit sa réponse, l’éléve semble
capable d‘autoévaluer correctement ses capacités de répondre avec
succes a la question. De ce fait, la mesure de l’autoévaluation a
priori est probablement une bonne mesure du degré et de la qualité
de la préparation de l’éléve en fonction des questions d’un examen

de rendement scolaire.



61

Toutefois, il se pourrait qu‘une part importante de la valeur de
cette variance soit due 2 l‘anticipation. En effet lors de la
régression multiple, le poids de l‘autoévaluation a priori dans la
prédiction du score total, lorsque corrigé pour l‘atténuation,

n’‘est pas significative a un niveau 0,05.

2 o v
4 . , i : .
= vee 1° v éponses qu’il
: e : 2

Le résultat de la corrélation entre la préparation de l‘éleve
et l’autoévaluation a priori démontre qu‘’il n‘existe pas de
relation entre ces deux variables indépendantes (r = 0,0323, a >
0,05). Lorsque ces deux variables sont mises indépendamment 1‘une
de 1l’autre en relation avec le score total, la variable
autoévaluation a priori est en relation avec le score total (r =
00,4597, a £ 0,000}, alors que la variable préparation n’est pas en

relation avec le score total (r = -0,1192, a > 0,05).

Le mangue de corrélation entre la préparation et l’autoévaluation

a priori peut s’expliquer de deux fagons :

Premiérement, la préparation a un examen de rendement scolaire fait
appel a des stratégies d’étude et de préparation différentes < un

€éléve a2 l’autre lorsqu’on analyse le groupe dans son ensemble, et
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méme lorsqu’on analyse le groupe au moyen des sous-groupes formés
par les éleves forts, moyens et faibles. Parmi les éléves qui
disent avoir consacré un temps égal d’étude a tous les éléments de
l’examen, comme l’indique un grand nombre de résultats, on en
trouve qui réussissent, qui échouent, ou qui sont prés de la

moyenne.

De plus, les résultats obtenus lors de l’analyse du degre de
concordance inter-juges pour la préparation indique que ce sont les
éléves du groupe fort (11 sur 57) qui s’entendent le plus sur leur
travail de préparation (W = 0,3511, a < 0,0001). Les 46 autres
éléves, répartis parmi les faibles (15 sur 57) et les moyens (31
sur 57) présentent des valeurs de concordance beaucoup plus faibles
(W = 0,1742 pour les faibles et 0,1640 pour les moyens) quoique
significatives (¢ £ 0,0001 pour les faibles et a £ 0,00001 pour les

moyens).

Il n’est donc pas surprenant de constater l’absence de relation
entre la préparation et l’autoévaluation a priori lorsque, d’une
part, les éléves, dans l’ensenble, ne s’entendent pas entre eux sur
le degré de préparation qu’ils ont réalisé pour les guestions d‘un
examen de rendement scolaire, et d’autre part, si une bonne
proportion d’entre eux affirme avoir apporté le méme travail de

préparation pour tous les items.
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Deuxiémement, les variables préparation et autoévaluation a priori
ne mesurent pas la méme chose. La variable préparation mesure chez
l’éléve, de par l’effort et le temps qu‘il a consacré a son étude,
l’efficacité de la stratégie qu’il estime devoir employer afin
d’acquérir la compétence pour réussir l’ensemble des éléments qu‘il
pense retrouver dans l‘’examen de rendement scolajire A venir. La
variable autoévaluation a priori, quant a elle, en mettant l’éléve
en présence des vraies questions de l’examen de rendement scolaire,
mesure la compétence réelle de l’éleéve en regard des questions de
l’examen de rendement scolaire. C’est au moment de l’examen que

1’éléve prend véritablement conscience de sa compétence.

Concrétement, le manque de corrélation entre ces deux variables
vient appuyer le fait que 1l‘anticipation n‘est pas réalisée
correctement par tous les éléves et qu’elle est bien en relation
avec le rendement scolaire. Si tous les éléves anticipaient
correctement les questions a venir et s’ils utilisaient cette
information pour se préparer, 1les variables préparation et
l’autoévaluation a p;:iori seraient en corrélation entre elles et
probablement également en corrélation avec le rendement a 1/examen.
Cette situation indique qu‘’il y a probablement une prise de
conscience graduelle chez l’éléve de sa véritable compétence.
L’éléve a plus ou moins conscience de sa compétence lors de sa
préparation, il est plus conscient de sa compétence lorgqu’il
autoévalue a priori les questions de l’examen, et il est encore

plus conscient de sa compétence lorsqu’il a répondu aux questions
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de l’examen comme l‘’indigue la corrélation entre l‘/autoévaluation
concomitante et le score total (R = 0,5687, « £ 0,000) qui est la

plus forte des valeurs de corrélation obtenue avec le score total

de l’éleéve.

La corrélation entre la mesure de l‘anticipation et le score

total (r = 0,4597, a £ 0,0001) est la relation la plus forte qui
ait été obtenue dans le cadre de cette recherche. De plus, il
existe méme une relation entre l’anticipation (r = 0,3970, ¢ >
0,01) et 1l’autoévaluation a priori. C’est 1l’anticipation qui
apparait comme le meilleur indicateur de la capacité de 1l’éléve a
établir un lien entre le contenu et les objectifs du cours, et les
questions de l’examen de rendement scolaire. Les résultats obtenus
par l’analyse de la concordance inter-juges pour cette variable
indiquent également qu’il s‘agit de la variable qui présente le
plus haut niveau de concordance inter-juges chez les trois sous-
groupes formés par les éléves faibles, moyens et forts. Ces deux
indicateurs, la corrélation aveé le score et le degré de
concordance, indiquent que, d’une part, les éléves de chacun des
trois groupes (forts, moyens et faibles) s’entendent a l’intérieur

de leur groupe pour anticiper les mémes questions (ce qui expligue
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un degré de concordance relativement similaire pour les trois
groupes). D’autre part, si les questions anticipées chez les forts
sont effectivement celles qui se retrouvent dans l’examen, celles
qui ont été anticipées par les éléves du groupe faible ont moins de

chance de se retrouver dans l’examen.

L’anticipation pourrait ainsi étre considérée comme un bon indice
de la qualité de 1’apprentissage de 1’éléve en fonction de l‘examen
de rendement scolaire, et comme un bon indice de la validité de
contenu de l’examen, du point de vue de 1l’éléve, lorsqu’une bonne

proportion des éléves anticipent correctement les questions de

l’examen.
- - ’ '
L et 1¢ . . . ; . v ;
Iendement scolaire?

La préparation est la mesure qui présente le plus haut t_:l_egré
de cohérence interne (ALPHA = 0,9514). Ce haut degré de cohérence
interne s’explique par le fait que plusieurs él2ves ont évalué leur
degré de préparation de fagon similaire pour l’ensemble des 30
items. Par exemple, plusieurs ont inscrit comme mesure qu‘ils
s’étaient «beaucoup préparés a répondre a cette question» pour tous
les items, alors que d’autres ont fait de méme en indiquant comme

mesure «je me suis préparé» ou «je me suis peu préparé a répondre
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a cette question». Trés peu d’éléves ont utilisé une combinaison
des 5 choix offerts pour évaluer leur préparation en fonction des
30 items. Cette situation souléve des doutes sur la capacité des
élaves 2 nuancer leur travail de préparation d’une gquestion a
17autre et sur leur capacité a discriminer parmi les objectifs
pédagogiques ceux pour lesquels ils ont fourni un effort

particulier.

Le degré de préparation n‘est pas un bon prédicteur de la réussite
de l’élave compe en témoigne la corrélation entre le degré de
préparation et le score total (r = -0,1192 et a > 0,05). Ce
résultat indique que parmi les éléves qui avaient consacré beaucoup
de temps 2 la préparation des itéms proposés, plusieurs ont réalisé
un travail de préparation qui ne leur a pas ete utile lors de
1l’examen de rendement scolaire. De méme, parmi les éleéves qui
avaient consacré peu de temps a la préparation des items proposés,
plusieurs avaient tout de méme les connaissances nécessaires pour

réussir.

Il existe par contre un lien entre la préparation de l‘éléve et son
anticipation des items d‘un examen de rendement scolaire comme en
témoigne la valeur de la corrélation (r = 0,2963 et @ £ 0,05)
obtenue entre ces deux mesures (r = 0,3038 lorsque la corrélation
est corrigée pour l’atténuation). Le sens de cette relation indique
que l’éléve se prépare davantage lorsqu’il anticipe une question.

L’anticipation, la mesure pour laquelle on obtient la meilleure
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corrélation avec le score total (r = 09,5112 et a = 0,0001),
apparait comme un guide qui influence positivement la préparation
de 1’éléve et l’améne & concentrer ses efforts sur les situations
qui seront effectivement présentes lors de l1‘examen.

Le degré de concordance inter-juges pour la mesure de la
préparation vient également appuyer cette tendance. Ce sont les
e€léves forts, qui en étant d’accord sur leur degré de préparation
pour les mémes items, présentent le plus haut degré de concordance
(W = 0,3511). Pour l’instant, il n’est pas possible d’affirmer si
cette situation est le résultat d’une évaluation plus nuancée de
leur degré de préparation ou effectivement 1le résultat d’une
préparation plus en accord avec la capacité a bien anticiper les

questions d‘un examen de rendement scolaire.

I1 est & noter également que la préparation apporte une trés faible
contribution & 1l‘égquation de prédiction lorsqu’on entre les
variables préparation, autoévaluation a priori et anticipation en
fonction du score total. La valeur R multiple ne diminue que
légeérement:, passant de 0,5790 a 0,5459, lorsqu‘on retire la

variable préparation de l’équation de prédiction.
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5.2.5 Ouel ] 113 Jict . ,

éleve?

Comme l’indique la valeur de la corrélation (r = 00,5112 et
@ < 0,0001) entre 1l’anticipation et score total de 1l’é&éleve,
1’anticipation est le meilleur prédicteur de la réussite de l’éleve
avant qu’il ne se soumette & l’‘examen de rendement scolaire (T
= 0,6089 lorsque la corrélation est corrigée pour l‘atténuation).
Seule l’autoévaluation concomitante obtient un degré de corrélation
légerement supérieur, mais il stagit ici d’une mesure effecutée
alors que l’éléve se soumet a l’examen de rendement scolaire et

réalise 1’état réel de sa préparation.

L’anticipation est également la mesure qui a le plus de poids dans
1’équation de prédiction incluant la préparation et
1’autoévaluation a priori en fonction du score total. Alors que
1rautoévaluation a priori présente un poids de 0,2669,
1l’anticipation présente une valeur de 0,379205 pour une valeur T

significative & 0,0068.

Lipites de 1 herd]

Les relations obéervées dans cette étude, principalement celles
concernant l’anticipation et i’autoévaluation en regard des
questions et du score de 1’&leve & l’examen de rendement scolaire,

seraient probablement observés dans le cadre d’autres examens de
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rendement scolaire qui terminent un cours ol les objectifs
pédagogiques jouent un rdle important. Ces relations ne dépendent
pas de la matiére enseignée mais font appel a des stratégies
d’étude et de préparation que l’éléve emploie pour conduire son

travail en vue de se préparer A un examen de rendement scolaire.

Le modéle utilisé dans cette étude aurait pu étre amélioré si
l’échantillon avait été plus important et si 1l/’examen de rendement
scolaire avait contenu plus de questions. Il aurait é&té ainsi
intéressant d’analyser l’impact sur le modéle retenu des habiletés
des éléves qui avaient déja une expérience en programmation et des
éléves qui poursuivent un programme d’étude axé sur un usage
intensif des mathématiques (programme des sciences de la santé, et
des sciences pures et appliquées). Il aurait été intéressant
€galement d’analyser les relations observées entre l’anticipation,
l’autoévaluation et le score, lorsqu’on limite cette observation
aux questions reliées a un niveau taxonomique particulier
(connaissance, compréhension et application) de fagon a donner une
interprétation pius précise au sens et la force de ces relations.
Enfin, un plus grand nombre de leurres aurait permis d’étudier plus
en détail la relation entre le type de leurre (hors domaine, trop

difficile ou trop longue) et 1les variables anticipation et

autoévaluation.
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CHAPITRE 7

RECOMMANDATIONS

Dans les recommandations qui suivent, un premier groupe de
recommandations portera sur l’expérimentation, dfune part, sur
celle réalisée dans le cadre de cette recherche, et d’autre part,
sur les autres qui pourraient étre réalisées dans le futur. Un
deuxieme groupe de recommandations portera principalement sur les

applications des résultats de cette recherche en salle de classe.

Les résultats obtenus aménent a considérer gue le sujet n’a
été que partiellement couvert et que bien d‘autres relations

seraient trés intéressantes A analyser de fagon plus détaillee.

7.1.1 angeman: ]rgnezj ence :éﬂ]iﬁég dans le cadre de
cette recherche :

La mesure de l’autoévaluation concomitante devrait étre
vérifiée a la fin de l’examen de fagon & s’/assurer que chaque eléve
a bien complété cette dernidre section. On pourrait ainsi utiliser
une ligne de vérification qui oblige 1’éléve a vérifier s’il a bien

répondu a tous les items comme on l’a fait dans le cas de la mesure
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de l’anticipation, de la préparation et de 1’autoévaluation a

priori.

La mesure de la préparation devrait suivre des modalités
différentes de fagon & s'assurer gque 1l’éldve n‘évalue pas
globalement sa préparation pour l’ensemble des questions. La
technique dQu triage-Q (Q-Sort : De Landsheere, 1976b) pourrait
ainsi étre employée de fagon & s’assurer que les éléves ordonnent

leur préparation en plusieurs catégories.

7. . . s -

Un plus grand nonbre de questions permettrait une analyse
Plus détaillée de la relation entre les variables pour chaque
niveau taxonomique des questions (connaissance — compréhension —
application), et pour chaque catégorie de leurres (trop difficile
— trop longue pour un tel examen — hors domaine). On pourrait ainsi
vérifier si les corrélations obtenues varient significativement en
fonction du niveau taxonomigue mesuré. Est-il plus facile pour
l/éléve d’anticiper des questions se rapportant surtout 2 1la
connaissance ou a la compréhension? Peut-on différencier un bon
anticipateur d’un mauvais par son anticipation correcte des
questions portant surtout sur l’application? Les relations entre la
préparation et l’anticipation seraient-elles significatives si on

les analysait en les limitant au cadre de chacun des niveaux
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taxonomiques retenus? De mnéme, 1l’éléve est-il plus a nméme de
dépister les leurres lorsqu’il s’agit de questions se rapportant a
la connaissance et A la compréhension? Peut-on é&établir des
relations significatives entre certains types de leurres et la
performance de l’éléve? (exemple : les leurres se rapportant aux
items jugés hors-domaine discriminent-ils mieux les éléves qui

anticipent bien des éléves qui anticipent mal?)

La variable enseignant devrait étre également analysée afin de
vérifier dans quelle mesure le roéle de l’enseignant influence la
qualité de 1la communication et favorise chez 1’élaéve le
développement d‘une bonne anticipation. Ainsi, 1la cqncordance
inter-juges chez les éléves pourrait apporter une information
pertinente lorsqu’on veut mesurer la qualité de la communication
des objectifs pédagogiques par l’enseignant. Il serait également
intéressant de pouveoir observer le niveau de concordance inter-
juges de plusieurs groupes d’éléves de méme compétence, qui suivent
le méme cours mais avec des enseignants différents. On pourrait
ainsi évaluer Jusqu’a quel point les enseignants bons

communicateurs favorisent l‘anticipation chez les éléves.

2.2 En salle de c¢lasse

Un premier groupe de recommandations porte sur l’enseignement

en salle de classe qui, & la suite des résultats obtenus dans le
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cadre de cette recherche, Y dagnerait en favorisant le
développement chez l’éléve d’habiletés comme l’anticipation et 1la
reconnaissance des questions qui demandent une opérationnalisation

concréte et réelle des objectifs pédagogiques.

Comme l‘anticipation semble effectivement jouer un rdle dans la
préparation et la performance de 1l/élave, il serait important
d’offrir a 1l’éléve plusieurs occasions ou il pourra mettre A
1l’épreuve ses capacités a bien conduire sa préparation en fonction

de l’examen de rendement scolaire a venir.

L’examen de rendement scolaire devrait favoriser la présence de
Questions variées pour 1l/éleve de facon a 1l’obliger & aller au-dela
des situations dans lesquelles il se sent a l’aise et ou il a la

fausse impression de bien maitriser le contenu de la matire.

Avant l’examen, l’enseignant devrait réserver une partie de son
enseignement a un exercice de production de questions en classe a
partir de la liste des objectifs qu’il entend mesurer. Ainsi, il
pourrait vérifier si les élaves opérationnalisent les objectifs
correctement, et de la méme fagon que lui. De plus, il donnerait la
chance aux éléves plus faibles de travailler & partir d‘’exemples

réalistes de questions.
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CONCLUSION

Lfévaluation de l’apprentissage, au moyen de l’exanen de rendement
scolaire, est influencée par la relation qui s‘’établit entre
l7éléve et l’enseignart. La co: fiance et la communication entre
l’enseignant et 1l’éléve sont des éléments essentiels de cette
relation. Plus qu‘un outil pédagogique, l‘examen de rendement
scolaire est en quelque sorte u moment d‘arrét dans le processus
d’apprentissage ol l’enseignant et 1l’éléve se renseignent
mutuellement sur la qualité des apprentissages réalisés et sur ceux

qu‘il faudra reprendre ou compléter.

Pour étre juste et éguitable, et ainsi servir de réel moyen de
communication entre l’enseignant et 1’éléve, l’examen de rendement
scolaire doit étre basé sur des questions signifiantes pour l’éléve
afin d’obtenir une validité de contenu et une validité apparente
gul se rejoignent et consolident le processus d’évaluation en
cours. Dans un tel contexte, 1l’étendue et 1la qualité des
apprentissages ne peuvent pas étre mesurées uniguement au moyen de
questions facilement prévisibles. Lorsque les questions sont moins
facilement prévisibles et qu’elles permettent de mesurer le travail
de préparation de l’éléeve, il faut s’assurer que l’éléve disposa
préalablement de toute l’information nécessaire pour s’y préparer

adéquatement.
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Le développement de 1l‘’anticipation <chez 1l7élaeve et de
l’autoévaluation des réponses qu’il fournit, devraient faire partie
des habiletés de 1’éléve que 1l’enseignant sait exploiter
judicieusement comme complément .. l’enseignement qu’il fournit et

a l’évaluation de l’apprentissage en salle de classe.
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ANNEXE 1
Questionnaire pour la mesure de l’anticipation et de 1’autoévaluation a priori

1. Voici deux instructions :
- print asb;c;d
« print a,b,c,d
Quelle est la différence lors de 1’affichage?
a)les () séparent d’un seul espace les variables alors que les {,) les séparent
de plusieurs espaces
b)les (;) séparent de plusieurs espaces les variables alors que les (,) les
séparent d’un seul espace '
c)le (;) et la (,) produisent le méme effet
2. Soit Te programme suivant :
clear
input prompt"Donnez un nombre ? ":nombre 1
let calcul final = nombre 1 * 300 000
print "Le résultat = ";calcul final
- end
Quelles sont les variables et les constantes écrites incorrectement?
a) nombre 1, calcul final et 300 000 sont erronnées
b) nombre 1 est erronné
¢) 300 000 est erronné
d) calcul final et nombre 1 sont erronnés
e) aucune de ces réponses ne convient
3. Dans les instructions suivantes :
- let a =12
- let province$ = "QUEBEC"
La variable «a» est composée d’un seul caractére, alors que la variable
<province$» en comporte 9. Quel est le maximun de caractéres pour une
variabie?
a) 10, incluant le symbole $
b) illimité
c) 32 000
d) 31 incluant le symbole $
e) aucune de ces réponses ne convient
4, Les instructions :
» print int{5.8) et print round(5.8) donnent & 1’affichage
a) la méme réponse b) deux répondes différentes
5. Concevez un programme qui, a 1’aide de deux boucles FOR...NEXT emboitées,
fait apparaitre une croix au centre de 1’écran. (Les deux bras de la croix
{+) sont formées respectivement de 10 lettres <Xs.
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6. L’instruction - PRINT REPEAT("-",80);"H" est :

a) écrite incorrectement; on devrait écrire PRINT REPEAT(80,"-");"H"
b) écrite correctement; on ne changerait rien

c) écrite incorrectement; on devrait écrire PRINT REPEATS("-",80);"H"
d) écrite incorrectement; on devrait écrire PRINT REPEATS(80,"-");"H"
e) aucune de ces réponses ne convient

7. L’instruction PRINT TAB(80,24};"X" est :

a) possibie b) impossible
8. On a protégé un programme par les instructions suivantes :
do

input prompt"Quelle est la couleur ? R, B ou V ";c$
loop until ucase$(c$) = "R" or ucase$(c$) = "B" or ucase$(c$)="v"
do
input prompt"Quelle est l1a quantité achetée ? ";n
loop until n>0
Cette facon de programmer permet-elle d’écrire un programme :
a) avec moins de lignes
b) avec plus de lignes
¢) avec le méme nombre de lignes

9. Un éléeve congoit un programme comportant un «BLOC IF emboité». (ex: des
gilets rouges, verts et bieus qui se vendent en fonction du nombre acheté,
1-12 - 13-24 - 25 et plus). Lorsqu’il fait exécuter son programme, le
message d’erreur «<ending doesn’t match beginnings apparait au bas de
1’écran.
Quelle méthode serait la meilleure pour trouver son erreur?

a) faire exécuter un DO FORMAT

b) sauvegarder et compter le nombre de Tignes du programme

¢) remplacer le BLOC IF supérieur par trois BLOC IF indépendants

d) aucune de ces réponses n’‘est compiete

10. Soit le probléme suivant : <On vend des chandails au prix de 15% s’ils
sont rouges, 16% s’ils sont bleus et 17§ s’ils sont noirss.
Le programme qui résoudrait ce probléme serait composé :

a) d’un BLOC IF avec 2 conditions et 2 décisions

b) d’un BLOC IF emboité (la couleur et le prix)

c) d’un BLOC IF avec 3 conditions et 3 décisions

d) d’un BLOC IF avec une seule condition

e) aucune de ces réponses ne convient

11. Soit le probliéme suivant: <on veut calculer la conversion des galons en
Jitres. On ne sait pas au point de départ le nombre de fois qu’il faudra
faire exécuter cette opérations.
Le programme qui résoudrait ce probléme serait composé:

a) d’une itération basée sur FOR...NEXT

b) d‘une itération basée sur DO...LOOP

c) d’une itération basée sur FOR...NEXT possédant umne instruction EXIT FOR

d) d’une itération basée sur FOR...NEXT possédant 17instruction STEP

e) aucune de ces réponses ne convient
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III

Je fais exécuter un programme. Le programme me demande un nombre, calcule
et affiche la racine carrée du nombre. Si je lui donne le nombre 999, le
programme s’arréte aussitot sans effectuer le calcul. Je le fais exécuter
a nouveau, je lui donne 10 nombres, 20 nombres, 100 nombres et le
programme fonctionne toujours. Je lui donne le nombre 999 et le programme
s’arréte aussitot.

Quelle type d’itération a été utilisé dans ce programme?

a) FOR...NEXT b) DO...LOOP
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Les instructions:
PRINT TAB(10,24);8 et PRINT TAB(11,24);"X" vont faire apparaitre:

a) le chiffre 8 3 1a colonne 11 et la lettre X & 1a colonne 11
b} le chiffre 8 a 1a colonne 10 et 1a lettre X & la colonne 11

c) le

chiffre 8 a 1a colonne 12 et 1a lettre X a la colonne 11

d) aucune de ces réponses
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Si Jje veux placer le nombre 234 a la ligne 13 le plus loin possible a
droite, je vais donner 1’'instruction:

a) PRIRT TAB(13,78);234
b) PRINT TAB({78,13);234
c) PRINT TAB(13,76);234
d) PRINT TAB{13,77);234
e) aucune de ces réponses

- -

-

1-12

13-24
25-36
37 et
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Cgrrigez le programme suivant sur votre feuille de réponses (4 erreurs)
clear

input prompt"Quel est le montant de 1’achat? ";montant

if montant>0 and <100 then

let reduction = Q

else then

let reduction = 10

end if

let totail= montant - reduction

print "Le total de votre achat est";t

end

Un marchand vend des pommes, des oranges, des melons et des citrons en

fonction de la quantité achetée. Le tableau suivant donne la liste des
prix:

pomEes oranaes melons i
98 0,45

0,50 0,78 o,

0,45 0,70 0,88 0,40

0,40 0,67 0,79 0,37
+ 0,37 0,61 0,77 0,29

Ecrivez le programme de fagon a protéger les entrées (exemple: P, p,
pomme, pommes, POMME, POMMES, etc. sont acceptés), les calculs (le nombre
0 et Tes nombres négatifs sont refusés) et les sorties (1’affiche se fait
si les calculs sont valables).
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17. J’ai dans un programme 1’instruction suivante:
INPUT PROMPT"Quelle est la couleur? R-B-¥";c$
Comment vais-je écrire la premiere ligne IF qui suivra afin de protéger
le programme?
a) if c$="r" then
b) if ¢$="R" then
c) if ucase$(c$)="r" then
d) if ucase$(c$)="R" then e) aucune de ces réponses
18. Un éléve a écrit la partie suivante d’un programme:
if film$="TOP GUN" and personne=1 then
let prix=6
else if film$="TOP GUN" and personne=2 then
let prix=5.5
else if film$="TOP GUN" and personne>2 then
let prix=5.25
else if film$="E.T." and personne=l then
let prix=7
etc.
Sa facgon de programmer est peu élégante. Ecrivez 1a partie du programme ol il est
question du film TOP GUN en employant la technique du BLOC IF emboité.
19. Un éleve développe le programme suivant pour centrer une ligne 3 1‘écran:
LET titre$="Séminaire Saint-Augustin”
LET x=len(titre$)
LET y=40-(x/2)
PRINT TAB(12,y);titre$
Simplifiez son programme en le ramenant a deux lignes d’instructions seulement.
20. L’instruction ROUND(nombre,2) permet de déterminer le nombre de décimales
que 1’on veut obtenir.
Pourquoi alors est-i1 préférable de 1’employer avec 1’instruction PRINT et
non pas lors des calculs avec 1’instruction LET?
a) cela simplifie les calculs
b) on peut vouloir obtenir plusieurs types d’affichage avec 1a méme variable
c) onlpe?t vouloir utiliser le nombre avec toutes ses décimales dans un autre
caleu
d) aucune de ces réponses
21. Dans le BLOC If suivant:
if n<l0 then
let prix=3
else if n>=10 and n<=19 then
Tet prix=2.87
else
let prix=2.34
end if
2) seuls les nombres positifs supérieurs a 0 seront traités
b) le nombre O et les nombres positifs seront traités
¢) les nombres négatifs, le nombre O et les nombres positifs seront traités
d) aucune de ces réponses



22. Dans le programme suivant:
do
input prompt"Un nombre?":x
let racine=sqr{x)
print"la racine carrée du nombre est";racine
loop
end
Quelle caractéristique de 1’algorithmie n’est pas respectée?
a) pas de sortie
b) non fini
¢) non effectif
d) aucune de ces réponses
23. Dans le programme suivant:
let calcul = 12 * n
print "Le total est";CALCUL
Le fait d’avoir écrit la variable en lettres minuscules et en lettres majuscules
ne change rien dans 1‘exécution. CALCUL et calcul sont considérés comme une seule
et méme variable.
a) vrai b) faux
24.  Pour chaque instructiorn FOR on trouve une instruction NEXT, de méme que
pour chaque instruction DO on trouve une instruction LOOP. Peut-on avoir
plusieurs instructions EXIT DO et EXIT FOR pour un méme FOR...NEXT et un
méme DO...LOOP.
a) oui b) non
25. Sion a 1’instruction suivante dans un programme:
tet nom$="Guy Lafleur"
On pourrait aveir 1’instruction suivant dans un BLOC IF
if nom$="GUY LAFLEUR" then
a) vrai b) faux
26. Un programme produit la suite des nombres que voici:
109876543210
L’instruction FOR...NEXT était alors:
a) FOR i=10 to 0
b) FOR i=10 to 0 step 1
¢} FOR i=10 to Q step -2
d) FOR i=0 to 10 step 10
e) aucune de ces réponses
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VI

Quel affichage produit le programme suivant:
fora=11%03

for b =4 to 5
print a;b

next b
next a
14 b) 41 ¢) 14
24 4 2 15
34 43 24
15 51 25
25 52 34
35 53 33
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Si j’ai 1’instruction LOOP until x>0
Jj’ai alors la méme chose que:

a) loop while x>0

b) loop while x<=0

c) loop while x<0

d) loop while x>=0

e) aucune de ces réponses

- -

Un éléve écrit un programme qui fait apparaitre successivement la lettre
X aux positions suivantes (du bas a droite, vers le haut a gauche).
rangée 24 colonne 80

rangée 23 colonne 78

rangée 22 colonne 76

rangée 21 colonne 74

Ecrivez le programme qu’il a utilisé:

L L L L L T R e R R R el el L T R T S

Peut-on employer 1’instruction suivante:

loop untii key input

pour arréter une itération utilisant UO...LOOP?
b)non



VII
ANNEXE 2
FEUILLE-REPONSES pour 1’anticipation

Consignes

La version de 1’examen que tu as présentement entre les mains comprend un
ensemble de 30 questions. Cette version comprend S questions en trop qui
posseédent 1‘une des caractéristiques suivantes:

a) La question est beaucoup trop longue pour le temps accodé. (On ne
demanderait pas ce genre de question pour un examen de fin de session
limité par le temps)

b) La question est beaucoup trop difficile. Le but de 1’examen de fin de
session est de mesurer les connaissances générales des éléves.

c) La question n’a pas rapport avec la matiére a étudier:

-une chose dont on a parlé au début du trimestre mais qui n’était pas dans
la matiére a étudier.

-une chose dont on a jamais parlé pendant le cours.

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

Li e vérification :
1-2-3-4-5-6-7-8-9-10-11-12-13-14-15-16-17-18-19-20-21-22-23-24-25-26-27 -28-29-30
Quelle raison (une seule) donnes-tu?

Pour les deux questions <CERTAINEMENT PAS DANS L‘FXAMEN»
TROP LONG  TROP DIFFICILE PAS RAPPORT

’

OP DIFFICILE  PAS RAPPORT

Pour les sept duestions
TROP LONE

;A
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ANNEXE 3

Feuille-réponses pour 1’autoévaluation a priori
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IX
ANNEXE 4

Questionnaire pour la mesure de la préparatign

1. C?rrigez le programme suivant sur votre feuille de réponses (4 erreurs}
clear
input prompt"Quel est le montant de 1‘achat? ":montant
if montant>0 and <100 then
let reduction = 0
else then
let reduction = 10
end if
let total= montant - reduction
print "Le total de votre achat est";t
end

2. Un éléve congoit un programme comportant un <BLOC IF emboité». (ex: des
gilets rouges, verts et bleus qui se vendent en fonction du nombre acheté,
1-12 ~ 13-24 - 25 et plus). Lorsqu’il fait exécuter son programme, le
?essage d'erreur «ending doesn’t match beginning» anparait au bas de

‘écran.

Quelle méthode serait l1a meilleure pour trouver son erreur?

a) faire exécuter un DO FORMAT

b) sauvegarder et compter le nombre de lignes du programme

c) remplacer le BLOC IF supérieur par trois BLOC IF indépendants

d) aucune de ces réponses n‘est compléte

3. Soit le probléme suivant : «On vend des chandails au prix de 15% s’ils
sont rouges, 16% s’ils sont bleus et 17% s’ils sont noirs».
Le programme qui résoudrait ce probléme serait composé :

a) d'un BLOC IF avec 2 conditions et 2 décisions

b) d’un BLOC IF emboité (la couleur et le prix)

c) d’un BLOC IF avec 3 conditions et 3 décisions

d) d’un BLOC IF avec une seule condition

e) aucune de ces réponses ne convient

4. Soit le probiéme suivant: <on veut calculer la conversion des galons en
litres. On ne sait pas au point de départ le nombre de fois qu’il faudra
faire exécuter cette opérations.
Le programme qui résoudrait ce probléme serait composé:

a) d’une jtération basée sur FOR...NEXT

b) d’une itération basée sur DO...LOOP

c) d’une itération basée sur FOR...NEXT possédant une instruction EXIT FOR

d) d'une itération basée sur FOR...NEXT possédant 1’instruction STEP

e) aucune de ces réponses ne convient
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5. Je fais exécuter un programme. Le programme me demande un nombre, calcule
et affiche la racine carrée gu nombre. Si je lui donre le nombre 999, 1le
programme s’arréte aussitdt sans effectuer le calcul. Je le fais exécuter
a nouveau, Jje Tui donne 10 nombres, 20 nombres, 100 nombres et le
programme fonctionne toujours. Je lui donne le nombre 9398 et le programme
s’arréte aussitot.

Quelle type d’itération a été utilisé dans ce programme?

a) FOR...NEXT b) DO...LOOP

B e B e e et T S

6. Les instructions:

PRINT TAB(10,24);8 et PRINT TAB(11,24);"X" vont faire apparaitre:
a) le chiffre 8 3 1a colonne 11 et la lettre X i la colonne 11
b) le chiffre 8 a 1a colonne 10 et la lettre X 3 1a colonne 11

c) le chiffre 8 a4 Ta colonne 12 et la lettre X 3 1a colonne 1l
d) aucune de ces réponses

7. Si Jje veux placer le nombre 234 a la ligne 13 le plus loin possible a
droite, je vais donner 1’instruction:
a) PRINT TAB(13,78);234
) PRINT TAB(78,13);234
) PRINT TAB(13,76);234
d) PRINT TAB(13,77);234
) aucune de ces réponses

8. Un éléve développe le programme suivant pour centrer une ligne a 1‘écran:
LET titre$="Sémiraire Saint-Augustin"
LET x=len(titre$)
LET y=40-(x/2)
PRINT TAB(12,y);titre$
Simplifiez son programme en le ramenant A deux lignes d’instructions seulement.
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9. L’instruction ROUND(nombre,2) permet de déterminer le nombre de décimales
que i‘on veut obtenir.
Pourquoi alors est-il préférable de 1’employer avec 1’ instruction PRINT et
non pas lors des calculs avec 1/instruction LET?

a) cela simplifie les calculs

b) on peut vouloir obtenir plusieurs types d’affichage avec la méme variable

c) on peut vouloir utiliser le nombre avec toutes ses décimales danms un autre

calcul

d) aucune de ces réponses
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10. Dans le BLOC IF suivant:
if n<l0 then
let prix=3
else if n>=10 and n<=19 then
let prix=2.87
else
let prix=2.34
end if
a) seuls les nombres positifs supérieurs i3 0 seront traités
b) le nombre 0 et les nombres posit.fs seront traités
¢) les nombres négatifs, le nombre 0 et les nombres positifs seront traités
d)} aucune de ces réponses
11. Dans le programme suivant:
do
input prompt"Un nombre?":x
let racine=sqr{x)
print“la racine carrée du nombre est";racine
loop
end
Quelle caractéristique de 1’algorithmie n‘est pas respectée?
a) pas de sortie
b) non fini
c) non effectif
d) aucune de ces réponses
12.  Dans le programme suivant:
let calcul =12 * 4
print "Le totil est";CALCUL
Le fait d’avoir écrit ia variable en lettres minuscules et en lettres majuscules
ne change rien dans 1’exécution. CALCUL et caicul sont considérés comme une seule
et méme variable.
a) vrai b) faux
13.  Pour chaque instruction FOR on trouve une instruction NEXT, de méme que
pour chaque instruction DO on trouve une instruction LOCP. Peut-on avoir
plusieurs instructions EXIT DO et EXIT FOR pour un méme FOR...NEXT et un
méme DO...LOOP.
a) oui b) non
14.  Si on a 1’instruction suivante dans un programme:
let nom$="Guy Lafleur"
On pourrait avoir 1’instruction suivant dans un BLOC IF
if nom$="GUY LAFLEUR" then
a) vrai b) faux
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15. Un programme produit la suite des nombres que voici:
109876543210
L’ instruction FOR...NEXT était alors:

a) FOR i=10 to O

b) FOR i=10 to O step 1

¢) FOR i=10 to O step -2

d) FOR i=0 to 10 step 10

¢) aucune de ces réponses

16. Quel affichage produit le programme suivant:
fora=11to3

for b =4 to 5

print asb
next b

next a

a) 14 b) 41 ¢) 134
24 42 15
34 43 24
15 51 25
25 52 34
35 53 35
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17. Si j’ai Vinstruction LOOP until x>0
Jj’ai alors 1a méme chose que:
a) loop while x>0
b) loop while x<=0
c) loop while x<0
d) Toop while x>=0
e) aucune de ces réponses
18. L’instruction - PRINT REPEAT({"-",80);"H" est :
a) écrite incorrectement; on devrait écrire PRINT REPEAT(80,"-");"H"
b) écrite correctement; on ne changerait rien
c) écrite incorrectement; on devrait écrire PRINT REPEATS("-",80);"H"
d) écrite incorrectement; on devrait écrire PRINT REPEAT${80,"-");"H"
e) aucune de ces réponses ne convient
19. L’instruction PRINT TAB(80,24);"X" est :
a) possible b) impossible

L Ly e Y P L R L N R L T R X

20. On a protégé un pregramme par les instructions suivantes :
- do
» input prompt"Quelle est 1a couleur ? R, B ou V ";c$
loop until ucase$(c$) = "R" or ucase${c$) = "B" or ucase${c$)="V"
- do
- input prompt"Quelle est la quantité achetée ? ";n
» loop until n>0
Cette facon de programmer permet-elle d’écrire un programme :
a) avec moins de lignes
b) avec plus de lignes
c) avec le méme nombre de lignes
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21. Un éléve écrit un programme qui fait apparaitre successivement la lettre
X aux positions suivantes (du bas a droite, vers le haut a gauchej.
rangée 24 coionne 80
rangée 23 colonne 78
rangée 22 colonne 76
rangée 21 colonne 74
Ecrivez le programme gqu’il a utilisé:

22. Peut-on employer 1/instruction suivante:
loop until key input
pour arréter une itération utilisant DO...LOOP?
a)oui b)non ‘
23. Voici deux instructions :
- print asb;c;d
- print a,b,c,d
Quelle est la différence lors de 1’affichage?
a)les (;) séparent d’un seul espace les variables alors que les (,) les séparent
de plusieurs espaces
b)les (;) séparent de plusieurs espaces les variables alors que les (,) les
séparent d’un seul espace
¢)le (;) et la (,) produisent le méme effet
24. Soit le programme suivanc :
clear
input prompt"Donnez un nombre ? ":nombre 1
let calcul finral = nombre 1 * 300 000
pr;nt "Le résultat = ";calcul final
- en
Quelles sont les variables et les constantes écrites incorrectement?
a) nombre 1, caicul final et 300 000 sont erronnées
b) nombre 1 est erronné
c) 300 000 est erronné
d) calcul final et nombre 1 sont erronneés
e) aucune de ces réponses ne convient

25. Dans les instructions suivantes :
« Jjet a = 12
+ let province$ = "QUEBEC"
La variable «a» est composée d’un seul caractére, alors que la variable
«province$> en comporte 9. Quel est le maximun de caractéres pour une
variable?

a) 10, incluant le symbole $

b) illimité

¢) 32 000

d) 31 incluant le symbole §

e) aucune de ces réponses ne convient
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13-24
25-36
37 et

a) if
b} if
c) if
d) if

XIv

Les instructions :

- print int(5.8) et print round(5.8) donnent & 1’affichage

méme réponse b) deux répondes différentes

Concevez un programme qui, a 1’aide de deux boucles FOR...NEXT emboitdes,
fait apparaitre une croix au centre de 1’écran. (Les deux bras de la croix
(+) sont formées respectivement de 10 lettres «X».
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Un marchand vend des powmes, des oranges, des melons et des citrons en

foqction de la quantité achetée. Le tableau suivant donne la liste des
prix:

pommes oranges melons citrons
0,50 0,78 0,98 0,45
0,45 0,70 0,88 0,40
0,40 0,67 0,79 0,37
+ 0,37 0,61 0,77 0,29

Ecrivez 1e programme de fagon & protéger les entrées (exemple: P, p,
pomme, pommes, POMME, POMMES, etc. sont acceptés), les calculs (le nombre
0 et les nombres négatifs sont refusés) et les sorties (1’affiche se fait
si les calculs sont valables).

J’ai dans un programme 1’'instruction suivante:

INPUT PROMPT"Quelie est la couleur? R-B-¥";c$

Comment vais-je écrire la premiére ligne IF qui suivra afin de protéger
le programme?

c$="r" then

c$="R" then

ucase$(c$)="r" then

ucase$(c$)="""" then

e) aucune de ces réponses

- -

Un éléve a écrit la partie suivante d’un programme:
if fiim$="TOP GUN" and personne=l then

let prix=6

else if film$="TOP GUN" and personne=2 then

let prix=5.5

else if film$="TOP GUN" and personne>2 then

let prix=5.25

else if film$="E.T." and personne=1 then

let prix=7

etc.

Sa facon de programmer est peu élégante. Ecrivez 1a partie du programme ol il est
question du film TOP GUN en employant 1a techmique du BLOC IF emboité.
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Feuille-réponses pour la préparation
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ANNEXE 6

Questionqaire_de 1’examen de fin de session
(Questionnaire des 21 vraies questions)

1. Soit le programme suivant :
» clear
- input prompt"Donnez un nombre ? “:nombre 1
- let calcul final = nombre 1 * 300 000
- print "Le résuitat = ";calcul final
- end
Quelles sont les variables et les constantes écrites incorrectement?
a) nombre 1, calcul final et 300 000 sont erronnées
b) nombre 1 est erronné
c) 300 000 est erronné
d) calcul final et nombre 1 sont erronnés
e) aucune de ces réponses ne convient
2. Dans les instructions suivantes :
- et a = 12
» let province$ = "QUEBEC"
La variable «a» est composée d'un seul caractére, alors que la variable
«<province$» en comporte 8. Quel est le maximun de caractdres pour une
variable?
a) 10, incluant le symbole $
b) illimité
c) 32 000
d) 31 incluant le symbole $

d)

aucune de ces reéponses ne convient

Les instructions :
» print int(5.8) et print round(5.8) donnent & 1‘affichage

1a méme réponse b) deux répondes différentes

L’ instruction - PRINT REPEAT("-",80);"H" est :

écrite incorrectement; on devrait écrire PRINT REPEAT(80,"-");"H"
écrite correctement; on ne changerait rien

écrite incorrectement; on devrait écrire PRINT REPEATS("-",80);"H"
écrite incorrectement; on devrait écrire PRINT REPEATS(80,"-");"H"

e) aucune de ces réponses ne convient

L’instruction PRINT TAB(80,24);"X" est :

possible b) impossible

Soit le probleme suivant : «On vend des chandails au prix de 15% s’ils
sont rouges, 16§ s’ils sont bleus et 17$ s’ils sont noirss.
Le programme qui résoudrait ce probléme serait composé :

a) d’un BLOC IF avec 2 conditions et 2 décisions
b) d’un 3LOC IF emboité (1a couleur et le prix)
¢) d’un BLOC IF avec 3 conditions et 3 décisions
d) d’un BLOC IF avec une seule condition

e) aucune de ces réponses ne convient
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7. Soit le probidme suivant: <on veut calculer la conversion des galons en
litres. On ne sait pas au point de départ le nombre de fois qu’il faudra
faire exécuter cette opérations.

Le programme qui résoudrait ce probléeme serait composé:

a) d’une itération basée sur FOR. . .NEXT

b) d‘une itération basée sur DO...LOOP

c) d’une itération basée sur FOR...NEXT possédant une instruction EXIT FOR

d) d'une itération basée sur FOR...NEXT possédant 1’instruction STEP

e) aucune de ces réponses ne convient

8. Je fais exécuter un programme. Le programme me demande un nombre, calcule
et affiche la racine carrée du nombre. Si je lui donne le nombre 999, le
programme s’arréte aussitot sans effectuer le calcul. Je le fais exécuter
a nouveau, je lui donne 10 nombres, 20 nombres, 100 nombres et le
programee fonctionne toujours. Je lui donne le nombre 999 et le programme
s’arréte aussitot.

Quelle type d’itération a été utilisé dans ce programme?

a) FOR...NEXT b) DO...LOOP

9. Les instructions:

PRINT TAB(10,24);8 et PRINT TAB(11,24);"°X" vont faire apparaitre:

a) te chiffre 8 A la colonne 11 et la lettre X a la colonne 11

b) le chiffre 8 3 1a colonne 10 et 1la lettre X 2 la colonne 11

¢) le chiffre 8 & 1a colonne 12 et la Jettre X & l1a colonne 11

d) aucune de ces réponses

a) PRINT TAB{13,78);234
b) PRINT TAB(78,13);234
c) PRINT TAB(13,76);234
d) PRINT TAB(13,77);234
e) aucune de ces réponses

clear

input prompt"Quel est le montant de 1‘achat? " ;montant
if montant>0 and <100 then

let reduction = 0

else then

let reduction = 10

end if

let total= montant - reduction :

pr;nt “le total de votre achat est”;t

en
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12. J’ai dans un programme 1’instruction suivante:
INPUT PROMPT"Quelle est la couleur? R-B-V";c$
Comment vais-je écrire la premidre ligne IF qui suivra afin de protéger
le programme?
a) if c$="r" then
b) if c$="R" then
c) if ucase$(c$)="r" then
d) if ucase$(c$)="R" then
e) aucune de ces réponses
13. Un éléve a écrit la partie suivante d‘un programme:
if film$="TOP GUN" and personne=1 then
let prix=6
else if film$="TOP GUN" and personne=2 then
let prix=5.5
else if film$="TOP GUN" and personne>2 then
let prix=5.25
else if film$="E.T." and personne=l then
let prix=7
etc.
Sa facon de programmer est peu élégante. Ecrivez la partie du programme ol i} est
question du film TOP GUN en employant la technique du BLOC IF emboité.
14. Un éléve développe le programme suivant pour centrer une ligne a 1’écran:
LET titre$="Séminaire Saint-Augustin”
LET x=len{(titres$)
LET y=40-(x/2)
PRINT TAB{12,y);titre$
Simplifiez son programme en le ramenant 3 deux lignes d’instructions seulement.
"15. Dans ie BLOC If suivant:
if n<l0 then
let prix=3
else if nm>=10 and n<=19 then
let prix=2.87
else
Tlet prix=2.34
end if
a) seuls les nombres positifs supérieurs a 0 seront traités
b) Te nombre 0 et les nombres positifs seront traités
c) les nombres négatifs, le nombre 0 et les nombres positifs seront traités
d) aucune de ces réponses
16. Dans le programme suivant:
let calcul = 12 * n
print “Le total est™;CALCUL
Le fait d’avoir écrit 1a variable en lettres minuscules et en lettres majuscules
ne change rien dans 1/exécution. CALCUL et calcul sont considérés comme une seule
et méme variable.
a) vrai b) faux
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17. <i on a 1’instruction suivante dans un programme:
let nom$="Guy Lafieur"
On pourrait avoir 1’instruction suivant dans un BLOC IF
if nom$="GUY LAFLEUR" then

a) vrai b) faux

18. Un programme produit la suite des nombres que veoici:
109876543210
L’instruction FOR...NEXT était alors:

a) FOR i=10 to O

b) FOR =10 to O step 1

¢) FOR i=10 to 0 step -2

d) FOR i=0 to 10 step 10

e) aucune de ces réponses

19. Quel affichage produit le programme suivant:
fora=11to3

forb=4to5
print asb
next b
next a
a) 14 b) 41 «c¢) 14
2 4 4 2 15
34 4 3 24
15 51 25
25 §2 34
35 53 35

20. Si j’ai Y’instruction LOOP until x>0
j’ai alors la méme chose que:

a) loop while x>0

b) loop while x<=0

¢) loop while x<0

d) loop while x>=0

e) aucune de ces réponses

21. Un éléve écrit un programme qui fait apparaitre successivement la lettre
X aux positions suivantes (du bas a droite, vers le haut a gauche).
rangée 24 colonne 80
rangée 23 colonne 78
rangée 22 colonne 76
rangée 21 colonne 74
Ecrivez le programme qu’il a utilisé:
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Feuille-Réponses pour 1‘examen de fin de session

XX

|0]1{2| Autoévaluation concomitante
« 0 = j‘ail répondu au hasard
+ 1 = je suis plus ou moins certain de ma répon.e
« 2 = je suis certain(e) que ma réponse est la bonne

0l1f2 01 : |aib cld e

0j1}2 02 : |ajbicidje

0f1}2 03 : lafb

011(2 04 : |albjc|d]e]

0f1i2 05 . Ja|b

0f1}2 06 : |aib cld e|

011)2 07 : [albjcid]e

0f1;2 08 : lalb

0j1|2 09 : lalb c‘dl

0f1j2 10 : |a[b|c|d]|e|

012 11 : (corrigez sur le questionnaire)
0f1]2 12 : |a|bicid|e]

0jl|2 13 : Ecrivez le «BLOC IF» emboité complet pour

la section TOP GUN

el L L L L L T O s
LR T R T i p———
e e e T A T N M W W A R R e M S o w w W m m

SR R R R R S e e L A R R R R R N M e M e e e W W W R A W A

|0]1]2] 14 : Simplifiez le programme en 2 lignes seulement
0j1|2! 15 : |a|b|cid]

0112 16 : |a|b

0|12 17 : |a|b

0{1}|2 18 : |ajblcld]e]

012 19 : |a|b|c

0j1|2 20 : |a|b|cid|e|

j0j1]2] 21 : Ecrivez le programme qui fait afficher

les 4 «X» a 1’écran.

------------------------------------------------
------------------------------------------------
------------------------------------------------
------------------------------------------------
------------------------------------------------
------------------------------------------------
------------------------------------------------
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ANNEXE 8
ANALYSE DE LA FIDELITE POUR CHACUNE DES 20 QUESTIONS
Coefficients de fidélité pour les 20 gquestions

ALPHA = 0,7048
ALPHA standardisé = 0,7026

Moyenne Variance Corrélation Corrilaticn Valeur

lorsque lorsque corrigée multiple alpha

1a la question entre la au carré si la

question est retirée question et question

est retirée le totai est

- retirée

ITEM-1 13.2931 10.6670 0.3019 0.6341 0.6917
ITEM-2 13.3621 © 11.1824 0.0764 0.3226 0.7121
ITEM-3 13.4310 10.5653 0.2644 0.5046 0.6949
ITEM-4 13.6724 10.118¢ 0.3885 0.4107 0.6817
1TEM-5 13.2931 10.%477 0.1907 0.4598 0.7010
ITEM-6 13.3621 11.7438 -0.1109 0.3804 0.7285
ITEM-7 13.3103 10.7090 0.2719 0.5613 0.6941
ITEM-8 13.3276 10.4347 0.3648 0.5442 0.6857
1TeM-9 13.5517 10.2166 0.353% 0.5298 0.6855
1TEM-10 13.3621 10.7613 0.2232 0.3217 0.6987
ITEM-11 13.5862 10.2468 0.3416 0.5287 0.6868
ITEM-12 13.1724 11.0926 0.2615 0.5030 0.6970
ITEM-13 13.3103 10.3230 0.4239 0.3448 0.6806
ITEM-14 13.5862 10.1416 0.3761 0.5724 0.6830
ITEM-15 13.172¢4 11.1978 0.1987 0.3777 0.7003
ITEM-16 13.4483 10.3920 0.3174 0.4262 0.6895
ITEM-17 13.6034 10.4189 0.2856 0.5816 0.6929
ITEM-18 13.2586 10.9319 0.2227 0.3855 0.6983
ITEM-19 13.4828 10.0085 0.4376 0.5121 0.6765

ITEM-20 13.3793 10.5904 0.2758 0.3881 0.6937
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RESUME

L'examen de rendement scolaire est une situation privilégiée, dans le cadre de la mesure
et de I'évaluation des apprentissages, ou Penseignant a la possibilité de vérifier s'il
communique clairement & 'étudiant les buts qu'il poursuit et s'il lui fournit tous les
éléments lui permettant de réaliser un apprentissage et une préparation adequats afin de

bien répondre aux situations présentes dans I'examen.

La préparation de I'étudiant dépend, d'une part, de l'information que I'étudiant regoit en
salle de classe, et d'autre part, de sa capacité a conduire son travail vers les éléments

et les situations qu'il pense retrouver dans 'examen.

L'information reque en salle de classe devrait permetire a I'étudiant d’établir un lien
fonctionnel entre les objectifs pédagogiques du cours et une opérationnalisation de ces
mémes objectifs sous forme de questions d’examen. Pour plusieurs étudiants cependant
la préparation & un examen de rendement scolaire demeure une tache difficile a réaliser.
Cette difficulté, que rencontre I'étudiant dans sa préparation, devient visible et mesurable
lorsqu’il échoue des questions qui le déroutent ou qui demandent un traitement imprévu
pour lequel it ne s'est pas préparé. Cet aspect «imprévu» des questions d’un examen de
rendement scolaire est pourtant une qualité importante de I'examen car il doit mesurer

plus que la répétition de situations déja connues et expérimentées par I'étudiant.
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Contrairement a d’autres types de mesure des apprentissages, comme la rédaction d'un
travail de recherche ou la présentation d’un exposé oral en saile de classe, I'examen de
rendement scolaire demande & I'étudiant de réaliser une tiche sans la supervision de
l'enseignant. C'est la une tiche ol I'étudiant doit étre en mesure d'autoévaluer
correctement sa propre production en se donnant des critéres qui proviennent de sa

préparation et qu'il juge conformes aux buts poursuivis par I'enseignant.

Ne connaissant pas I'énoncé et le contenu exacts des questions de I'examen de
rendement scolaire, I'étudiant n’a d'autre choix que d'anticiper les situations de I'examen
lors de sa préparation, c'est-a-dire de «construire sa réaction et de I'ajuster a
I’lévénement dont il ne peut autrement disposer» {Sutter, 1983). Un étudiant qui
anticipe correctement les questions & venir d'un examen de rendement scolaire jouit-il
alors d’'une meilleure préparation et obtient-il un meilleur résuitat? C'est le sujet que cette
recherche se propose d'étudier en observant la relation entre ie rendement de I'étudiant

a un examen de rendement scolaire et son anticipation des questions.

L'anticipation n'est pas cependant un factsur isolé dans le processus d'apprentissage de
Pétudiant. Les variables indépendantes, préparation, autoévaluation a priori et
autoévaluation concomitante sont également utilisées de fagon a mesurer la justesse et
la pertinence de l'information que brocure la mesure de {'anticipation, ainsi que les inter-
relations possibles entre toutes ces variables.

3
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Comme le démontrent les résultats obtenus lors de Fexpérimentation, il existe
effectivement une relation entre le rendement de I'étudiant & un examen de rendement

scolaire et son anticipation, «

lartisan de son gvenir» (Sutter, 1983).

Les résultats obtenus permettent également de constater que I'étudiant prend
gradueliement conscience de I'état réel de sa préparation et qu'il en est pieinernent
conscient, comme en témoigne la force de la corrélation, que lorsqu'il doit produire une

réponse sur papier.

Sutter, J. (1983). L'anticipation. Paris: P.U.F.





