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Résuméle format de question QCM est utilisé régulieremmmir déterminer les connaissances

des éléves en mathématiques a la fin de I'écolmagire dans les évaluations a grande échelle,
mais I'activité de I'éléve face a cette forme sfigae de question est peu étudiée, en particulier
pour des éléves de cet age (10 — 11 ans). Notferehe se situe dans le cadre de la didactique
des mathématiques et vise a préciser les stratégiees en ceuvre par les éleves, les
connaissances évaluées et le degré de certitudibugita la réponse fournie. En éclairant les

potentialités et les limites du format QCM, nousitstitons apporter un élément de validité

supplémentaire aux évaluations qui utilisent laxfat QCM afin de préciser les connaissances qui
sont effectivement évaluées; notre recherche periacipalement sur des connaissances
mobilisées en résolution de problemes et dansadesformations d’écriture de nombres entiers et
décimaux.

Le format de question QCM est utilisé régulierenpoir déterminer les connaissances des éléves
en mathématiques a la fin de I'école primaire daa$valuations nationales (par exemple, dans le
bilan CEDRE en France, les deux tiers des items ont ce formmts les éléves de cet age (10 -
11 ans) ne sont pas habitués a étre évalués de feetin, en classe. Il nous a alors semblé
important de questionner ce format de questions poéciser ce qu'il permet effectivement
d’évaluer. Peu de recherches récentes ont été sienderance dans le cadre de la didactique des
mathématiques sur ce sujet ; nous pouvons citgreadiexemple les recherches d’Adda (1976),
Duval & Pluvinage (1977) et Pluvinage (1979). Pantee, de nombreuses études portant sur
I'utilisation des QCM pour des évaluations d’étudsaa visées différentes (formative, sommative,
certificative...) ont été menées (notamment Chqdins), Leclercq (1986), Gilles (1996)).

Nous présenterons dans une premiere partie le agéhéral de notre recherche, puis nous
exposerons les deux expérimentations que nous awenges et conclurons par des résultats et
des perspectives sur I'utilisation des QCM pourlésmales connaissances des éléves en fin
d'école.

1 cycle des Evaluations Disciplinaires Réalisées shagtillon. Ce cycle d’évaluation mis en place en

France par le Ministére de I'Education Nationakeva évaluer les connaissances et les compéteesses d
éleves de fin d’école et de fin de collége ; it faibjet de différentes publications, en partieulpour le bilan
mathématiques fin d’école, de la Note d’Informasieri10-17 et d’'une brochure (Lescure & Pastor 200
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1. Cadre et travaux de référence

1.1 Stratégies de réponse

On trouve dans les travaux relatifs aux QCM (ChogfB75), Leclercq (1986, 1987)), différentes
stratégies mais, toutes pensées pour des étudidottes. Voici, par exemple, les 3 modéles
retenus par Choppin (1975) :

- Modéle 1 : quand l'étudiant « sait », il choilsitréponse correcte et quand il ne « sait pas », il
choisit au hasard parmi les réponses proposées.

- Modéle 2 : commence comme le Modéle 1, maiseaudie répondre au hasard quand il « ne sait
pas », I'étudiant commence par éliminer les sohgiqu’il sait étre fausses et choisit au hasard
parmi celles qui restent.

- Modéle 3 : I'étudiant commence par ranger lesutsmhs possibles par ordre de plausibilité
décroissante et, si la consigne I'oblige a ne foum'une d’entre elles, alors il choisit celle ddm
probabilité (subjective) est la plus élevée (aymex).

En complément de ces modeles, d’'autres catégomsagxistent, comme celle de Katz & al.
(2000), qui distinguent des stratégiesaditional » et « non traditional » Les premiéeres reposent
sur des procédures qui sont enseignées et qued’éldiserait pour répondre si la question était
posée sous forme ouverte ; les autres, spécifiquieassociées a des QCM, sont celles ou I'éléve
s’appuie sur les réponses proposées pour fairdair.c

1.1.1 Liste des stratégies retenues

Nous avons donc commencé par lister les strat@gigsibles pour des éléves de dix - onze ans car
il nous a semblé indéniable qu’elles ne pouvaitnati@éentiques a celles d’étudiants adultes. Cette
liste s'est complétée au fur et a mesure de ngfrérienentation, au plus pres des stratégies réelles
des éléves, pour arriver a la liste des stratégipsmnte :

- S1 : I'éleve effectue la tdche demandée mentaleme explicitement puis trouve, parmi les
propositions, celle qui correspond a la réponsevee ;

- S2 : I'éléve reconnait d’'emblée la « bonne » ngoparmi celles proposées (connaissance
intériorisée) ;

- S3 : I'éleve commence par s'engager dans unéguoe de résolution, mais sans aller jusqu'au
bout (a la différence de S1); il utilise ensuite différentes propositions de réponses pour coaclur
(en choisissant celle qui lui parait la plus vraib&able) ;

- S4 : I'éléve élimine les propositions qui paraigsfausses, puis déduit de celle(s) qui restdgnt),
bonne réponse ;

- S5 : I'éleve répond au hasard ;

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

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

- S8 : I'éleve combine les nombres en présence a@are a trouver, parmi les choix possibles,
une solution ;

- S9 : I'éleve applique une régle simple intériéescorrecte ou non (théoréme en actes) ;

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

1.1.2 Groupes de stratégies

Afin d’analyser plus efficacement le lien entre th§érentes stratégies des éléves en fonction de
leur niveau de connaissance, nous avons effecgigrdapements de stratégies par type :

- Stratégies A (S1, S2, S9, S1Mtratégies de savoird.'éleve active des connaissances ou des
savoir-faire (techniques — raisonnement) pour ¢htasréponse qu'il pense étre la bonne : soit il
résout compléetement la tache (par la procédureodechoix, juste ou fausse), soit il teste les
propositions de réponse et choisit celle qui peutvenir. Les stratégies S1, S2 et S9 peuvent
s’apparenter aux traditional »stratégies définies par Katz & al (2000), alore tustratégie S10
est spécifique au format QCM.
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- Stratégies B (S5, S6, S7, S83tratégies de substitution ou de repliéléve n'utilise pas ses
connaissances mathématiques de fagcon explicitefpoarun choix : son choix ne repose pas de
facon assurée sur ses connaissances.

- Stratégies C (S3, S4)stratégies mixtesL'éleve a initié un raisonnement pour répondia a
guestion posée, mais il se sert des différentgsgsittons de réponse pour finaliser son choix.

1.2 Degrés de certitude

En complément des stratégies utilisées, des proeganises en ceuvre et de la réponse choisie, il
nous a semblé complémentaire de pouvoir demantiéleae d’estimer la qualité de sa réponse
(bonne ou non) en lui demandant quel degré detwdetill lui attribuait. Définis par Leclercq et
Poumay (2004, p. 3), les degrés de certitude sehsemble des jugements, des analyses, des
régulations, conscientes ou non, (mais qu'il impode rendre explicites, observables et
conscientes) effectués par I'apprenant sur seggsqgerformances ».

En nous inspirant des travaux de Leclercq (198@62tous avons proposé une échelle de quatre
degrés de certitude, adaptée a des éléves dettinlel variant de « pas sOr du tout » a « sdr et
certain » : pas sdr du tout (1), pas trés slrg@)(3), sdr et certain (4). Cette échelle, figusan

la feuille de I'éléve, était accompagnée d'une Behaumérique (de 1 a 4), lui laissant la
possibilité de positionner leur degré de certitedre deux degrés « entiers » (c'est-a-dire choisir
un degré de certitude de 3,5 par exemple).

En effet, méme si des travaux de recherche antér@ stipulé que la consigne ne devait pas étre
verbale, mais devait plutdt étre présentée souseode pourcentage (0%, 20 %...) car la
subjectivité liée aux expressions verbales étaiblgmatique (Gilles, 1996 et Leclercq des 1983),
nous n’avons pas suivi cette préconisation. Noamsen effet considéré que, pour des éléves de
cet 4ge qui ne maitrisent pas les pourcentagésiilplus opportun de leur présenter une consigne
verbale a quatre degrés de certitude. La présentate I'échelle choisie permettait ainsi de
doubler la consigne verbale d'une consigne numérigiout en évitant le recours aux
pourcentages.

1.3 Rétroactions

A la différence des questions ouvertes, les diffesrechoix de réponse présents dans le QCM
peuvent apporter une rétroaction et conduire I&l@prendre une décision ; nous avons listé trois
types de décision possibles :

- D1 : I'éleve reste dans une stratégie de savoiesfie ses calculs et/ou modifie éventuellement
sa procédure de résolution pour trouver une répiggeant parmi les choix ;

- D2 : I'éleve utilise une autre stratégie (de repl mixte). Plusieurs possibilités s’offrent al@rs

lui : il peut choisir le nombre le plus proche dsultat qu’il a obtenu par ses calculs, choisir une
réponse au hasard ou celle qui lui parait la plasisemblable », etc.

- D1&D2 : méme apres avoir repris ses calculseVélne trouve pas une des réponses proposees,
et de ce fait, utilise une stratégie autre qu’uretégie de savoir.

2. Premiere expérimentation
2.1 Méthodologie

Notre premiere expérimentation a été menée en2@ir?2 dans 6 classes de CM2 (soit 157 éléves
au total), de Paris et de sa banlieue, variéegrames de population et de niveau scolaire afin de
pouvoir tester nos hypothéses de corrélation desrstratégies adoptées et le niveau scolaire des
éléves. Cette expérimentation a eu lieu aprésvakidtions nationales en mathématiques (début
juin) afin de pouvoir bénéficier des résultats dddves et ainsi déterminer leur niveau de
connaissances de maniére objective et permettantalaparaisons ; nous avons ainsi déterminé
trois groupes d’éléves : « faibles », « moyens » &irts » selon leur score de réussite a ces
évaluations nationales, communes a tous les éléves.
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Nous avons convenu d’élaborer un test comportanhambre limité d’'items pour que chaque
éléve puisse nous expliciter son raisonnement idddllement lors de la passation, et ainsi
déterminer au plus juste la stratégie employéel'élve pour choisir sa réponse. Le test a été
congu a partir de sept items, de niveaux variépaint de vue de la difficulté (I'item 7 étant
particulierement difficile) et pour qu'ils relévedé deux catégories : ceux pour lesquels I'éleve
doit mobiliser des connaissances relatives auxifmg et aux nombres décimaux et ceux pour
lesquels I'éleve doit résoudre un probleme dansatire des grandeurs et mesures (problémes
additifs, de proportionnalité et de calcul de pétir).

Pour les items relevant des fractions-décimauxdiéérents choix de réponses ont été effectués a
partir d'erreurs reconnues comme fréquentes paférelits travaux en didactique des
mathématiques (Douady et Perrin-Glorian (1986), iioet Neyert (1976), Roditi (2007)). En
choisissant des distracteurs correspondant a deargrrécurrentes d’éléves, nous souhaitions
savoir s'ils étaient attractifs pour certains é\selon leur niveau de connaissances) ou au
contraire s'’ils étaient d’emblée rejetés. L'utilisa des degrés de certitude, notamment pour les
réponses correspondant a des conceptions erroméks ractions-décimaux nous permettait, au
dela du score de réussite, de préciser si I'élgivealiste ou non sur ses connaissances.

Chaque item était accompagné d’'une échelle permeitéiéléve de choisir le degré de certitude
gu'il accorde a sa réponse et un espace libre apétgu afin que les éléves puissent
éventuellement faire des calculs.

Une présentation a la classe entiére a été réalisge la passation individuelle pour expliquer la
nature du test et le déroulement de I'entretiemrénisant les consignes : « pour chaque exercice,
il faut trouver la bonne réponse parmi celles pegies et indiquer son degré de certitude ». Nous
avons choisi de faire des suivis individuels loes ghassations pour que les éléves puissent nous
expliquer précisément comment ils avaient choisidegéponses et leurs degrés de certitude. Nous
avons noté toutes les explications ou remarquesgldess au fur et a mesure de la passation.

2.2 Reésultats

Le premier constat que nous pouvons faire concémspect spécifique du fonctionnement
cognitif des éléves en situation de test. Il s'aven effet qu'il est parfois extrémement difficile
d’appréhender leur fonctionnement cognitif carel siinscrit pas dans la méme logique que celui
d’'un adulte. Il n'a d’ailleurs pas toujours étéifacle comprendre comment un éléve était arrivé a
faire tel ou tel choix car il n’était pas capabél@xpliciter lui-méme.

La recherche que nous avons menée tend a montefirglement, peu d'éléves répondent «au

hasard» dans ce type de dispositif. De facon giobab éléves ne semblent pas avoir percu les
avantages que ce dispositif pouvait leur procureme été peu nombreux a utiliser la stratégie S5
(au hasard). Il semblerait qu'un effet de contratadtique empéche les éleves de fin d'école

primaire a considérer que cette stratégie puigseeiivisageable pour répondre, méme dans les
rares cas ou nous leur avons suggéré face a lsarrde

Les éléves de I'école primaire n'adoptent pas ye tgle stratégies uniforme pour résoudre les
taches auxquelles ils sont confrontés, mais ilscle@ngent suivant la nature de ces taches et
suivant leur niveau de connaissance. Alors quéliages les plus forts n'utilisent quasiment que

des stratégies de savoir pour répondre aux 7 ithmest, les éleves les plus faibles sont plus
enclins a utiliser des stratégies de repli ou dstsution.

Les difficultés relevées sur les connaissances mmsbres décimaux par de nombreuses
recherches en didactique des mathématiques sofitneées, a nouveau, par les scores de réussite
aux trois items correspondants.

Logiquement, les éléves les plus performants sist siirs de leurs réponses que les éléves qui le
sont moins (en moyenne, 2,88 pour les plus « faib)e2,97 pour les « moyens », 3,31 pour les
plus « forts »). Néanmoins, les éléves du groufabies » ne sont pas en manque de certitude,
méme si leurs résultats ne sont pas a la hautelaudespérance. Plus précisément, sur les items
portant sur I'écriture des nombres décimaux, emvit0% des élévent considerent que I'écriture a

4



Actes du 26colloque de TADMEE-Europe

Cultures et politiques de I'évaluation en éduaatiet en formation

virgule a,b est équivalente a celle de la fracidimn A ce stade de I'apprentissage, cette erreur
considérée comme classique ne serait pas si prnéaciEu si les éléves qui la commettent
n'accordaient pas un degré de certitude élevé @aronse (environ un cinquieéme des éléves
accordent un degré de certitude supérieur a 3 arépense qui est fausse). L' «ignorance
ignorée » (Gilles, 1996) de ces éléeves est paidi@rhent importante a réaliser, notamment pour
les enseignants : en effet, il sera plus simpldé@mnstruire une fausse conception dont I'éléve est
peu assuré («ignorance reconnue », (Gilles, 199f)@ lorsqu’elle apparait a I'éleve comme
certaine.

3. Seconde expérimentation

En analysant I'ensemble des items proposés darauation bilan CEDRE 2008, il s’est avéré
que certains, parmi ceux qui étaient proposés $muse de QCM, avaient des résultats trés
différents de ceux proposés sous forme de quesgiiorerte, alors que d'un point de vue
mathématique, la tache a réaliser était équivalébeis nous sommes donc demandées quelles
pouvaient en étre les raisons, ce qui nous a arseaéavestiguer la fagon dont les éleves
appréhendaient les QCM en comparaison des quesiiorestes. Pour cela, nous avons observé
les stratégies utilisées par des éleves de firotBgmrimaire (195 éléves au total) face a un QCM et
étudié les procédures mises en ceuvre pour résondrédche mathématique selon le format de
guestion (QCM ou ouvert) qui lui était assigné.

Il s’agissait, pour nous, d’'apporter des élémenrgs validité «locaux » au sens ou ils ne
concernaient pas un test en entier (comme par dgefapvalidité de contenu (Grégoire &
Laveault, 2005), mais des items pris indépendammesniins des autres et pour les lesquels nous
interrogeions la validité psycho-didactique, c’éstlire vérifier que « I'évalué va effectivement
mobiliser la connaissance attendue » (VantouroGiofasdoué, accepté, 2014).

3.1 Méthodologie

Nous avons congu deux tests de six items, équitsatknpoint de vue des tdches mathématiques a
réaliser, I'un sous forme de questions ouvertesitte, sous forme de QCM. Le premier test a été
effectué individuellement par les éléves dans tdasse et le deuxieme test, sous forme de QCM,
a été passé quelques jours aprés. Pour ce datoier,avons observé tour a tour, individuellement,
chacun des éléves afin de le questionner sur tnfd@ procédé pour choisir sa réponse et dans
quelle mesure il était assuré de sa réponse ; thoaélogie employée pour I'étude de l'activité de
I'éleve en train de répondre a un QCM a été la m@ue celle employée pour la premiére
expérimentation et nous a aussi permis d'étudiestiatégie mise en ceuvre, la réponse choisie
(réussite, échec/erreur significative), le degrécdditude qui lui a été accordé et la procédure
développée pour répondre. En complément a ce krapécifique aux QCM du test, une étude
comparative entre les deux tests (en ouvert et feosmge de QCM) nous a conduites a analyser les
différences entre les procédures développées éfmanses fournies et a prendre en compte les
rétroactions permises par le format spécifigue QCM.

Les six items du test portaient sur différents doegm mathématiques (deux items « numération
avec nombres entiers », deux items « fractions éeinthux » et deux items « résolution de
problémes ») et étaient de complexité variées. Nous veillé a ce que les questions restent
identiques du point de vue de la tache mathématigumliser, mais qu’elles varient par la forme
(ouvert — fermé) sans changer de complexité ; rexens pour cela utilisé I'outil d’'analyse

« facteurs de complexité et niveaux de compétemcgSayac & Grapin, 2013) qui prend en
compte le contexte de I'énoncé, la taiche mathénmatiy le niveau de compétences. Comme pour
I'expérimentation précédente, le choix des distat des questions portant sur les écritures de
nombres (entiers et décimaux) a été effectué tir pas travaux en didactique des mathématiques
cités précédemment ; pour les items relevant dédalution de problémes, nous avons proposé
comme distracteurs des résultats d’étapes inteminédide la résolution du probléme ou des
résultats correspondant au choix d’'une mauvaiseatipg.
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3.2 Reésultats

Dans ces actes, nous ne présentons que les résaitenus lors de I'étude comparative entre
format ouvert et QCM, et ne détaillons pas les Itésu spécifiqgues aux QCM pour cette
expérimentation. Avant de faire un bilan globab#&tterroger la pertinence du format QCM en
évaluation en comparaison du format ouvert, nousdns des résultats plus locaux, domaine par
domaine.

3.2.1 Ecriture de nombres entiers : passage d’une écitem lettres & une écriture en chiffres

Dans le premier item, I'éléve devait écrire en fteg un nombre de I'ordre du million a partir de
son écriture en lettres (sous forme de QCM, I'éldeeait retrouver I'écriture en chiffres parmi
quatre choix). La différence de format conduit, sl@e cas, a un changement important dans
I'activité de I'éléve, puisque dans le cas d’'un QGMe s’agit plus de produire une écriture, mais
de la reconnaitre. Nous observons pour cet itemajoeussite au QCM est supérieure de 18 % a
celle en ouvert: sous cette derniere forme, aertaierreurs qui relévend priori de

« I'étourderie » sont évitées.

Dans le second item, I'éleve devait donner (owtater) le nombre de chiffres nécessaires pour
écrire un nombre donné (par son écriture en lgtllass quatre cas différents (le nombre de

chiffres du nombre variant entre 6 et 9) ; lesé&téhtes possibilités offertes dans les QCM étaient
ainsi de 6, 7, 8 ou 9 chiffres. Par exemple, iitétamandé «ombien de chiffres sont nécessaires

pour écrire vingt-cing-millions-cing-cent-mille  Comme pour le premier exercice nous

constatons une meilleure réussite au QCM, mais descécarts de moindre importance avec le
format ouvert, puisqu’ils varient selon les nomhdes5% a 15%. Nous expliquons ces écarts a la
fois par une meilleure compréhension de la conssgns format QCM (en ouvert, certains éléves

n'ont pas compris la tache et ont écrit les nombdersandés au lieu du nombre de chiffres) et par
un effet rétroactif du QCM (les éléves qui se tremtpen ouvert en écrivant un nombre de chiffres

supérieur a 9 ou inférieur a 6 peuvent modifier képonse en QCM).

Pour ces deux items, nous constatons que pour dép@aux QCM la plupart des éléves utilisent
des stratégies de savoir (96 % des éleves poueisigr exercice et 92 % pour le second) avec des
procédures variées : écriture du nombre, puis cosigEn avec les choix proposés, utilisation du
nombre de chiffres par classe, etc.

3.2.2 Ecriture de nombres décimaux : passage d’une &eridwvirgule a une écriture sous forme
de fraction décimale et réciproquement

Les différents items relevant de I'évaluation deteceonnaissance sont semblables dans leur
forme : I'éléve doit produire (ou reconnaitre late QCM) I'écriture a virgule d’'un nombre
décimal a partir de son écriture en fraction détenet réciproquement. A titre d’exemple, les
items A et B sous forme de QCM, permettant d’ilestnotre propos sont donnés ci-dessous ;
litem A est représentatif du sens de transfornmatite I'écriture fractionnaire vers I'écriture
décimal (sens Q ->D) alors que I'item B est repnést#f de la transformation en sens inverse (sens

D->Q).

Iltem A : A quel nombre correspond la fraction 62/10 ?

06,2 O 0,62 062,10 o 620
Item B : Quelle est la fraction égale a 237,8 ?

o 237/8 o 2378/100 0 2378/100 o 237/10

Nous constatons que la différence de format (ot@€#) a un impact sur la réussite des éléves
dans un des sens de transformation, mais pas dam®l: dans le sens Q -> D (item A), il n'y a
pas de différence significative dans la réussiteedfitem posé sous forme ouverte et sous forme
de QCM, alors que dans le sens inverse (D -> Qn iB), la différence de réussite est ici
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significative (autour de 20 %) en faveur du QCMttEdalifférence de réussite, selon le format,
dans le sens Q-> D, s’explique par un score impbda non réponse en ouvert (environ 11 %) et
par un effet rétroactif du QCM sur certaines répsnsgui ont été produites en ouvert, mais que les
éleves ne retrouvent pas dans les choix (en pheticdes réponses justes, du type 237 + 8/10).
Notons que pour un éleve de fin d’école primaitegssocie généralement une seule écriture a
virgule a la fraction décimale 62/10, alors quiélyp associer différentes écritures avec une fractio
décimale a une écriture a virgule : 237,8 = 2318 /4 23780/ 1 000 = 237 + 8/10...

Au dela de la différence de réussite entre ouvie@@M selon le sens de la transformation, une

autre différence apparait dans les stratégies gmpdopar les éléves pour répondre a la question
(tableau 1 ci-dessous). Alors que la plupart désell emploient une stratégie de savoir pour
répondre a l'item A, ils ne sont plus que la mo#iétiliser une stratégie de ce type pour répondre
a litem B. La différence de réussite entre le fatrouvert (qui met en jeu la plupart du temps une

stratégie de savoir) et le format QCM peut s’exgbiqjustement par la réussite a partir d’'une

stratégie autre que celle de savoir : ce qui iogade la validité de ce type de format pour évalue

cette connaissance.

Stratégies A Stratégies B Stratégies C
62/10 =?7?? 91,3% 5,1% 3,6%
237,8 =?7?? 51,3% 33,3% 15,4%

Tableau 1- Répartition des stratégies suivant les items B sous forme de QCM)

Par ailleurs, les erreurs produites par les éleéveformat ouvert sont « cohérentes » avec celles
gue l'on trouve dans le QCM, c’est a dire que, pdas choix qui sont proposés au QCM, ils
choisissent une réponse identique a celle qu'itdaurnie en ouvert : parmi les choix de réponse,
la « bonne » ne joue pas un rble d'attracteur. €léges conservent donc leur représentation
erronée, quelle que soit la forme de la questioséppce qui est en lien avec la certitude qu'ils
accordent a leur réponse.

3.2.3 Résolution de problemes

Comme pour les autres exercices nous avons ved&Eque les deux problémes proposés dans le
test soient déclinés avec des niveaux de complexitdaires entre chacun des deux formats
(QCM et ouvert).

Le premier probleme était additif et de faible céemfié (pour la fin de I'école primaire). A titre
informatif, I'’énoncé du probleme QCM était le suiva Une course automobile de 2 879
kilometres se déroule sur trois jours. Le premiearj les concurrents parcourent 745 km. Le
deuxiéme jour, les concurrents parcourent 1 123@®uoelle est la distance parcourue le troisieme
jour ? Les distracteurs proposés étaient : 1 868 km, 1ka84l 756 km, 1 011 km.

Nous constatons que pour ce type de problemectees de réussite sont extrémement proches
entre les deux modalités (ouvert-QCM), mais il dentde noter que seulement les trois quarts
des éléves qui ont réussi le probléme en ouveréussissent en QCM, alors que nous pensions
que la réussite a un probléeme en ouvert entrainleraéussite a son équivalent en QCM assez
logiguement. Nous avons alors observé que pouudetgles éléves qui se échouent au QCM et
réussissent en ouvert, la moitié d'entre eux che@&ent le distracteur correspondant au résultat
de I'étape intermédiaire : ces éléves effectuemréamiére opération, constatent que leur résultat
figure parmi les choix proposés et s'arrétent decétape. Le choix de ce type de distracteur,
correspondant au résultat d’'une étape intermédiairealcul, est donc a interroger pour juger de la
validité de l'item.

Le deuxiéme probléme était un probléme de propantitté complexe ; comme pour le probléme
précédent, nous présentons a titre informatif kebj@me proposé en QCM :Rour faire une
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bonne confiture, il faut mettre 300 g de sucre p#@@g de fruits. Combien faut-il mettre de sucre
pour 1 kg de fruits ? >L.es distracteurs étaient : 600 g, 700 g, 750 g,d8300

A la différence du probléme précédent, les scoeaedssite sont ici trés différents et en faveur du
QCM (19 % de réussite en ouvert et 30 % de réussitQCM) et cette fois, contrairement au
probléme précédent, 90 % des éléves qui ont rdsglwobléme en ouvert choisissent la bonne
réponse au QCM. Nous constatons aussi une cohégtirae des réponses fausses entre les deux
formats, c'est a dire que les éléves qui ont faé arreur de raisonnement en ouvert, font souvent
la méme en QCM : I'effet rétroactif potentiel du ;I&'a pas provoqué la reprise de calculs (D1),
mais plutdt des décisions de type D2 (choix deéfmonse la plus proche pour la moitié des éléves
ayant trouvé 900 g).

Si nous nous attachons plus spécifiquement autégtes mises en ceuvre pour répondre a ces
deux problémes, nous observons que, pour le prebsditif, davantage de stratégies de savoirs
sont utilisées, alors que pour le probleme de ptapmalité, ce sont majoritairement des
stratégies de repli qui sont employées (tableatd2gsous).

Stratégies A Stratégies B Stratégies C
Probléme additif 73,8 % 10,3 % 15,9 %
Probleme de proportionnalité 51,3 % 33,3 % 15,4%

Tableau 2- Répartition des stratégies suivant les deuxIprobs (sous forme de QCM)

La question de la validité d’un tel item (sous ferse QCM) pour évaluer les connaissances des
éléves en résolution de probléme de proportiorénalitomplexe » se pose ici : méme si la taille de
notre échantillon et le faible nombre d’items quaus avons étudiés ne nous permettent pas
d’établir des conclusions générales, il s’avereaapmment difficile de pouvoir évaluer les
connaissances des éléves a I'aide de QCM dans kecla résolution de problémes complexes.

Pour les deux problémes, le nombre de rétroacticité identique et a concerné environ 18 % des
éléves. Dans le cas du probléme additif, peu coraples rétroactions permises par le QCM ont
conduit la moitié des éléves a trouver, a la sdéela décision prise, la bonne réponse (a titre
indicatif, 75 % ont repris leurs calculs ou leséiifiés (D1) a la suite de la rétroaction). Sur le
probléme de proportionnalité, seulement 20 % dégeéla pu trouver la bonne réponse a la suite
de la rétroaction ; a la différence du problémeitiidtes décisions prises ont été de type D2 pour
85 % des éléves, c'est a dire qu'ils n'ont pas chera reprendre leurs calculs, mais ont mis en
place des stratégies autres que celles de savosi, Aans le cas de problemes complexes, I'effet
rétroactif du QCM semble sans influence réelle lsumobilisation de connaissancaspriori
évaluées.

4, Conclusion

Dans les deux expérimentations que nous avons géegples items relatifs au lien entre écriture
décimale et fraction ont produit des résultats agsguiétants car, au-dela des scores de réussite
assez faibles témoignant d’une mauvaise comprébentgs décimaux, ils nous ont alerté sur le
fait que certains éléves utilisent des regles @éesrgu’ils appliquent avec un degré de certitude
élevé (ignorance ignorée). Méme si I'utilisation @&€M en cours d'apprentissage n'est pas
préconisée (Grégoire & Laveault, 2005), on mesuteers ce travail et ce type de dispositif,
I'intérét que présentent de telles informations rpkenseignant et pour I'éléve. L'utilisation en
classe, par I'enseignant de tels indicateurs, seom# voie intéressante pour mieux appréhender le
niveau de ses éléves et pour réguler son enseigheRwur les erreurs fréquentes repérées par les
didacticiens, nous convenons avec Pluvinage, (198 « pointer cette erreur et faire remarquer
son caractére attractif a un éléve qui I'a commaiteun service a lui rendre ».

Enfin, méme si nous n'avons a notre dispositionugufaible nombre d’items, nous avons pu
constater, dans la deuxieme expérimentation, l@sgmtentiellement formateur du QCM
notamment en situation de résolution de problemeavérs I'étude des rétroactions fournies par
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les différents choix de réponse. Au-dela d’'un appiseage possible de stratégies propres aux
QCM (écarter les réponses invraisemblables, utilse ordres de grandeur, tester les différentes
propositions, etc.), apprendre avec les QCM paumparmettre d'aider a la résolution de
problemes et développer chez I'éléve une certaimenamie : d’'une part les différents choix de
réponse « sécurisent » I'éleve, mais d'autre gertthoix de réponses lui permettent d’exercer un
auto-controle constructif sur ses résultats.
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