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Evaluation de la familiarité de la tiche:
quelle confiance accorder
a la perception de I'éleve?

Philli’ppe Jonnaert Dany Laveault
rofesseur Professeur
Université catholique de Louvain Université d’Ottawa

Résumé — Notre étude sinscrit dans le courant des recherches sur la perception
de la tache par I'éleve. Plus spécifiquement, nous avons cherché & déterminer si
les éleves d’une méme classe sont capables d’autoévaluer avec fidélité la familia-
rité d’une tiche qui leur est proposée. Les résultats obtenus confirment que les
éleves s'entendent entre eux pour juger de la familiarité d’une situation didac-
tique et que les indicateurs sur lesquels ils se prononcent sont suffisamment
homogenes pour permettre le calcul d’un indice composite, le facteur K.

Dans une recherche sur I'effet de la communication des objectifs de la tiche aux
éleves en situation d’apprentissage scolaire, Tourneur (1975) montre que mieux les
éleves sont informés sur les objectifs de la tAche 4 réaliser, meilleure est leur perfor-
mance. La connaissance des objectifs assignés 4 la tiche est sans doute une informa-
tion que I'éléve doit intégrer pour se construire sa propre perception de la tiche.

Depuis, d’autres travaux ont mis en relation la perception que les éléves ont
de la tiche 2 réaliser avec leurs performances lors de ces mémes tiches. Harter
(1985), Locke, Zubritsky et Lee (1982), Schunk (1984), Watkins (1984), Weiner
(1984) ont analysé P'effet de la perception que les éleves se font de leurs propres
capacités en rapport avec une tiche sur leurs performances a cette méme tiche.
Leurs conclusions sont unanimes: «plus un éléve est sr de lui face & une tiche qu'il
a 4 réaliser, meilleure sera sa performance dans cette tiche».

Paralltlement, d’autres travaux (Schunk, 1984; Stipeck, 1981; Stipek, 1984;
Thomas, 1980; Wang, 1983) ont démontré que plus un éléve peut contrdler 4 priori
sa performance dans une tiche, perception positive de la possibilité de contréler
la tche, plus grande est sa motivation 2 s’investir dans cette tiche.
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Cette perception que I'éleve se fait a priori de sa capacité A contréler sa per-
formance a, selon la recension des écrits de Findley et Cooper (1983), un double

effet:

— sur la motivation de I'éleve 4 s'engager positivement dans la tche;

— sur Ja performance de I'éleve dans la réalisation de cette tiche.

Notre étude s’inscrit dans ce courant de recherches sur la perception de la
tiche par I'éleve et, plus spécifiquement, sur le degré de familiarité percu.

Apres une breve présentation du concept de familiarité, nous décrirons une
recherche réalisée aupres de 80 éleves de I'enseignement secondaire supérieur. Lana-
lyse des résultats et la discussion proposeront de nouvelles explications sur la capa-
cité¢ quont les éleves d’autoévaluer la familiarité d’une tiche. Lobjectif poursuivi
est de proposer quelques éléments de réponse 4 la question de savoir si les éleves
d’une méme classe sont capables d’autoévaluer avec fidélité la familiarité d’une
tiche qui leur est proposée.

La problématique générale du degré de familiarité

Douady (1983) précise qu'une des premiéres conditions pour qu'un éleve réa-
lise une tiche est qu’elle ait du sens dans le champ des connaissances de ce dernier.
Leplat et Hoc (1983, p. 53) envisagent la tiche comme étant I'ensemble des con-
ditions objectives que I'éleve est susceptible de prendre en considération dans la
mise en place de sa conduite. Pour Jonnaert, Lauwaers et Peltier (1991, p. 15)!, une
tiche présentée A des éleves est un dosage «d’éléments connus et neufs, d’anciens
et de nouveaux pour le sujet. Une tiche comprend par exemple un exercice 2
résoudre, une activité 4 réaliser [...], ainsi que les conditions précises de réalisation:
utiliser un ordinateur, un dictionnaire, des ouvrages de référence, travailler seul,
ou par deux, faire des activités par écrit ou oralement, suivre des consignes précises
[...]. Sur ces éléments, 'enseignant a la possibilité d’'un contrdle, d’'une gestion préa-
lable, toutefois, pour I'éleve, certains de ces éléments sont connus, d’autres non».

De méme, la signification qu'un éleve attribue 4 une tiche est liée 4 sa fami-
liarité tant avec la tiche dans'son ensemble qu'avec les différents éléments qui y
sont véhiculés. La familiarité d’une tiche et de ses éléments est 'une des compo-
santes importantes de la perception de la tiche par le sujet.

Demander 4 un sujet, avant qu'il ne s'engage dans le traitement d’une tache,
de définir dans quelle mesure cette derniére lui est familiére ou non c’est lui sug-
gérer de formuler un jugement métacognitif 2 priori effectué sur soi et par soi. Un
test 4 priori de familiarité est donc d’abord un jugement par I'éleve sur sa propre
perception de la familiarité de la tAche. La familiarité d’une tiche est donc estimée
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par le sujet a partir des éléments évoqués par cette situation et qui sont disponibles
dans son répertoire cognitif.

D’Hainaut (1977, p. 262-267) définit trois degrés de familiarité par rapport

4 une tiche ou par rapport aux constituants de cette tiche:

— degré 1 —familier: a d¢ja fait lobjet d’apprentissages antérieurs et d’exercices;
— degré 2 — rencontré: a déja été rencontré mais n’a pas fait 'objet d’un
apprentissage systématique et complet;

— degré 3 — nouveau: n'a jamais été rencontré ou s'il I'a dé¢ja été, a été oublié.

Cette familiarité est certes fonction du vocabulaire, des faits, des idées et de la
maniére dont ils sont articulés entre eux dans la tiche. Lensemble de ces variables
crée une difficulté non négligeable pour le chercheur.

Lhabillage de la tiche a donc probablement un effet sur sa familiarité pour
Iéleve. Lhabillage d’une situation est 'organisation de ces composantes en un
¢énoncé intelligible pour le sujet et susceptible de provoquer chez ce dernier une
activité cognitive (Jonnaert, Lauwaers, Peltier 1991, p. 25). De nombreux travaux
ont montré les effets de cet habillage sur les stratégies de résolution des éléves (Brissaud,
1988; Depover, 1978; D’Hainaut, Depover et Durand, 1987; Escarajabal, 1988;
Reyser, 1991; Richard, 1989; Saada-Robert, 1989). Lhabillage peut donc, en toute
hypothese, avoir un effet non négligeable sur la perception de la familiarité de la
tiche par le sujet. A la limite, I'habillage peut étre familier au sujet sans pour autant
que le contenu effectif de la tiche ne le soit pour lui. Par exemple, dans un énoncé
de probléme arithmétique, un mot ou une tournure de phrase familiers 4 I'éleve
peuvent lui donner I'illusion que 'ensemble de ce probleme lui est familier.

Pour éviter I'effet de 'habillage sur la perception de la familiarité de la tiche
par I'éleve, il importe donc de faire porter I'analyse de la familiarité sur d’autres
dimensions que le seul habillage de la tiche. Aprés avoir défini ce sur quoi peut
porter une analyse de la familiarité d’une tiche, nous élaborerons sur les différents
degrés de familiarité et nous allons suggérer un outil pour les mesurer. Nous con-
clurons par une définition opérationnelle du degré de familiarité avant d’aborder
la cueillette des données et leur traitement statistique.

Le concept de structure de situation

D’Hainaut (1988) et Richard (1990) s'accordent pour dire que ce qui définit
la thche a réaliser, cest la liaison qu’il y a entre cette dernitre, tiche prescrite par
Penseignant, et les éléments activés dans le répertoire cognitif de I'éleve par cette
tche. Cest au départ de cette liaison, entre la tiche prescrite et son propre répertoire
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cognitif, et par une série de filtrages que I'éléve se construit une représentation de
la tiche prescrite. Cest sur cette représentation de la tiche, la tiche effective, que
I'éleve fonctionnera et non sur la tiche prescrite par I'enseignant.

Zone de congruence

\

Tache effective sur Tacl}e prescrite
laquelle I¢léve 4 par enseignant
effectuera un \\j\

traitement

Plages 4 risque

Figure 1 — Ecarts entre tiche effective et tiche prescrite

Lécart entre la tiche prescrite et la tiche effective correspond a I'écart entre
le modele de I'enseignant et celui de I'éleve. Lors de la réalisation d’une tiche
scolaire, cet écart est localisé dans les plages 4 risque (voir figure 1), Cest-a-dire au
niveau de la différence entre la tiche prescrite et la tiche effective. Plus ces plages
A risque sont importantes, plus grande sera la difficulté de voir un dialogue se
développer entre I'enseignant et I'éleve.

On peut avoir une idée de cet écart de deux fagons. D’une part, en contrdlant
bien I'ensemble des constituants de la tiche qui sont proposés 4 I'éleve. D’autre
part, en mesurant le degré de familiarité de chacun de ces éléments pour Iéleve.

Pour déterminer quels éléments de la tiche I'enseignant peut contréler dans
une situation d’apprentissage scolaire, Jonnaert, Lauwaers et Pesenti (1990),
Jonnaert, Lauwaers et Peltier (1991), ainsi que Peltier (1990) ont mis au point
une démarche pour la construction des situations initiales & proposer aux éleves.
C’est au départ du concept général de situation-probleme qu’ils ont travaillé.

Selon une approche classique, un probléme est défini par trois catégories
d’éléments: la situation initiale, la situation terminale ou le but 4 atteindre, et les
transformations permises pour y parvenir (Richard, 1984). D’Hainaut (1988)
caractérise une situation-probléme par une classe de situation initiale, un processus de
résolution et une classe de situation finale ou de solution. Une des caractéristiques
de la situation-probléme est que le sujet ne dispose pas directement d’assez d’éléments
pour la traiter. Il doit effectuer une recherche de données manquantes ou incom-
pletes; il doit aussi rechercher les opérateurs manquants ou incomplets, les ordon-
ner, les organiser, les articuler entre eux pour définir une stratégie de traitement
de la situation.
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Situation l

e | Situation
initiale

finale

Y.

Figure 2 — Caractéristiques des problémes a résoudre

Tardif (1992, p. 236) insiste sur le fait qu'un probleme n’est jamais défini de
fagon absolue mais bien de fagon relative. Selon cet auteur, un probléme existe parce
qu’une personne, étant donné la base de connaissances dans son répertoire cognitif,
ne peut immédiatement trouver la suite pertinente des opérateurs pour parvenir 4
Pétat désiré en tenant compte 2 la fois des contraintes et des données initiales.
Lexistence ou non d’un probléme est donc toujours tributaire des connaissances
dont dispose le sujet qui doit traiter ce probleme. Lenseignant aura donc peu
souvent ['occasion de définir a2 priori le processus de résolution qui sera mis en
ceuvre par le sujet pour traiter la situation initiale. Par contre, il peut trés bien con-
tréler la structure de la situation initiale.

La structure de situation initiale est définie par trois classes de parametres:

1) les objets ou matériaux fournis ou non  I'éleve et sur lesquels il exercera une
opération, cognitive ou non;

2) les opérateurs ou outils dont dispose ou non 'éleve et qu'il utilise ou non
pour effectuer un traitement sur les objets fournis par la situation initiale, ou
qu’il a dt rechercher hors de la situation initiale pour pouvoir effectuer ce
traitement;

3) les produits ou résultats du traitement sur les objets avec les opérateurs, les
produits étant I'effet de la combinaison des objets et des opérateurs.
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Structure de situation type

Ob) ets Opérateurs Produits

objet 1, objet 2... |X| opérateur 1, opérateur 2... produit 1, produit 2...
objet n opérateur m produit j

Figure 3 — Structure de situation type

(1) Définir un contenu. -

(2) Fixer un objectif opérationnel.

| | (3) Dégager une structure de s)itugtion qui —
correspond 2 'objectif opérationnel.

. (4) Faire le test du degré de familiarité —
sur la structure de situation.
» (5) Sélectionner les combinaisons -

pertinentes d’indices d’incertitude.

(6) Habiller la structure de situation sur la
base des combinaisons d’indices -
d’incertitude jugées pertinentes.

Figure 4 — Algorithme général pour la création des situations initiales

Une structure de situation se définit alors comme l'articulation de ces trois
classes de paramétres: les objets, les opérateurs et les produits. Pour définir une struc-
ture de situation, 'enseignant doit d’abord préciser le contenu sur lequel devra se
construire cette situation ainsi que 'objectif de la tiche dans laquelle il implique
ses éleves. Par ailleurs, la structure de situation n’est pas la situation initiale 4 laquelle
Penseignant confrontera les éléves. Il Sagit d’une étape intermédiaire qui devra
encore subir quelques transformations avant d’étre proposée aux éleves. Seules les
quatre premieres étapes de I'algorithme présenté dans la figure 4 seront évoquées
dans ce texte. Retenons simplement que la structure de situation est le squelette de
la situation initiale. Elle n’en comporte pas moins la totalité des éléments qui y
seront traités en trois familles (objets, opérateurs et produits) et qui seront proposés
aux sujets pour le test de familiarité.
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Exemple — Lexemple suivant est celui qui a été utilisé pour recueillir les
données de cette recherche. Il Sagit de la création d’'une structure de situation autour
d’un contenu de physique pour des classes de I'enseignement secondaire supérieur.

Définition d’un contenu

Il s'agit d’un contenu de physique portant sur le mouvement circulaire uniforme
(MCU). Loption prise par les chercheurs, en accord avec les professeurs de physique
titulaires du cours de physique pour les éleves de 'échantillon, est de se centrer sur
la nature vectorielle de la vitesse, 4 savoir sa grandeur et sa direction. Voici un rappel
utile pour la compréhension des lignes qui suivent. Un mobile se déplace autour
d’un cercle de rayon (r) avec une vitesse constante (par exemple, le mouvement de
la Lune autour de la Terre). Si la vitesse (v) est constante en grandeur, la direction
du vecteur vitesse (v) change tout au long de la trajectoire. La cause en est 'accé-
lération centripete (a) (par exemple, la force d’attraction gravifique qui maintient
la Lune autour de la Terre). Cette accélération peut étre déduite graphiquement
et/ou numériquement  partir des vecteurs vitesse et du rayon de la trajectoire.

Définition d'un objectif

«Léleve sera capable de justifier sur un dessin, en s’aidant des opérations vecto-
rielles, la nature centripete de 'accélération dans un mouvement circulaire uniforme.»

Définition de la structure de situation

Cette structure de situation comporte au total 16 éléments qui renvoient
eux-mémes 4 15 notions différentes rattachées au cours de physique. Le test de
familiarité porte sur ces éléments (voir tableau 1). Dans la structure de situation,
il y a deux vecteurs vitesse distincts. Le test de familiarité est réalisé par rapport
aux différentes unités: longueur, vitesse, temps, et non pour I'élément unité au sens
large. Enfin, pour deux notions, vitesse et accélération, les chercheurs ont jugé bon
d’effectuer une distinction entre une compréhension au sens large et une compré-
hension au sens strict incluant la dimension vectorielle véhiculée par ces notions,
vecteur vitesse, vecteur accélération.
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Tableau 1

Structure de situation sur le mouvement circulaire uniforme

Classes Eléments Notions (15) Symboles
de de la (utilisés
paramétres  structure dans le
texte)
Objets r le rayon d’un cercle r
> - .
vl et v2 la vitesse (en général) 4
tl et t2 un vecteur vitesse v
sl ets2 un instant depuis une origine t
donnée
us une distance s
unité de longueur ul
unité de temps ut
unité de vitesse uv
Opérateurs  Avec la différence de deux vecteurs Dv
Asca la soustraction (de 2 nombres) sous
div la division (de 2 nombres) div
Produits Av la différence de 2 vecteurs vitesse Dvv
At Pintervalle de temps Dt
As Pespace parcouru (par un mobile) Ds
- , )
a Paccélération (en général) a
ua un vecteur accélération va
unité d’accélération ua

Degré de familiarité et facteur K

Le degré de familiarité renvoie donc 2 la disponibilité ou non dans le répertoire
cognitif du sujet des éléments nécessaires & I'entrée dans la tiche pour y effectuer un
traitement. Le degré de familiarité est déterminé par le sujet lui-méme avant tout
traitement sur la tiche. Clest en effet, lui et lui seul, qui peut déterminer si la tiche
a laquelle il est confronté lui est familiere ou non. D’Hainaut (1988) propose que
ce soit enseignant qui fixe 2 priori le degré de familiarité en fonction des infor-
mations dont il dispose & propos des préacquis cognitifs de I'éleve (PAC). Contraire-
ment 3 D’Hainaut, Poutil que nous proposons n'est pas déterminé a priori par ensei-
gnant ou le chercheur, mais bien par le sujet lui-méme. Autre différence, D’Hainaut
ne définit que trois degrés de familiarité. Ceux-ci se sont rapidement avérés insuf-
fisants pour toute une série de tAches en milieu scolaire. Partant de ces trois degrés
de familiarité, nous en avons élaboré un total de cinq. Afin d’éviter toute confusion
avec l'outil défini par D’Hainaut, ces degrés de familiarité seront définis comme
étant les cinq degrés du facteur K.
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Questions

Degrés du facteur K

a été
rencontré antérieurement
par le sujet?

non

nouveau : degré 1

a fait 'objet
d’un apprentissage
antérieur?

non p
—— | reconnu: degré 2

a fait Pobjet
d’une systématisation
antérieure?

formalisé : degré 3

a déja &
utilisé dans des situations
nouvelles?

systématisé : degré 4

oul

| familier : degré 5

Figure 5 — Les degrés du facteur K

Si le degré de familiarité est une définition 4 priori de la familiarité d’une
tAche par un enseignant, le facteur K est une expression par le sujet lui-méme de sa
propre perception de la familiarité de la tiche & laquelle il est confronté. Le facteur
K est donc Pexpression d’un jugement métacognitif. La figure 5 décrit les cing
degrés du facteur K utilisés pour cette recherche. On interroge I'éléve sur chacune
des notions — objets, opérateurs ou produits — mises en jeu dans une situation
didactique en suivant lordre indiqué dans I'algorithme. Lordre de questionnement
est hiérarchique et chaque réponse affirmative entraine une nouvelle question et
un degré plus élevé du facteur K. Par exemple, dans une situation didactique qui met
en cause la notion de rayon, si 'éléve répond que cette notion a déja fait 'objet
d’un apprentissage antérieur mais qu’il n’a pas fait beaucoup d’exercices sur le
sujet (systématisation), son degré de facteur K est 3. Si I'éléve avait répondu oui &
cette derniére question et encore oui 4 une question qui lui demande s’il avait dé¢ja
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employé cette notion dans d’autres contextes ~ par exemple, d’autres exercices ne
portant pas directement sur la notion de rayon — le degré de familiarité de 'objet
«rayon» pour cet éleve aurait été évalué & 5, C'est-a-dire le facteur K = 5.

C’est donc a l'aide d’un algorithme de ce type qu’un sujet est interrogé quant
a sa perception de la familiarité d’une situation et/ou des éléments de cette situation.
Le but de cette recherche est de savoir dans quelle mesure 'information recueillie
aupres des éleves A I'aide de cet outil est fidele et pertinente.

Méthodologie

Sujets

Léchantillon est constitué de 80 éleves (53 filles et 27 gargons) issus de 13
classes du cycle supérieur de I'enseignement secondaire général en Belgique fran-
cophone. Ces éléves sont répartis dans deux écoles différentes. Lige moyen des
éleves est de 17 ans et 6 mois (écart type: 1,18). Les 80 sujets ont été répartis
aléatoirement — sans distinction de sexe, de classe ni de volume horaire — dans
huit conditions de passation, dix éléves par condition. Ces huit conditions sont le
résultat du croisement entre l'ordre de présentation, situation habillée d’abord,
ou éléments d’abord, et quatre situations-problémes se présentant sous la forme
d’un exercice comme les rencontrent le plus souvent les éléves concernés.

Instruments

— Création des situations

Le contenu défini est le mouvement circulaire uniforme, loption prise étant
de se centrer sur la nature vectorielle de la vitesse, 4 savoir sa grandeur et sa direction.
Le contexte est le suivant: un mobile se déplace autour d’un cercle de rayon (r)
avec une vitesse constante (par exemple, le mouvement de la Lune autour de la
Terre). Sila vitesse (v) est constante en grandeur, la direction du vecteur vitesse (v)
change tout au long de la trajectoire. La cause en est 'accélération centripete (a)
(par exemple, la force d’attraction gravifique qui maintient la Lune autour de la
Terre). Cette accélération peut étre déduite graphiquement et/ou numériquement
4 partir des vecteurs vitesse et du rayon de la trajectoire.

Lobjectif opérationnel a été défini dans les termes suivants: I'éléve sera capable
de justifier sur un dessin, en s'aidant des opérations vectorielles, la nature centri-
pete de I'accélération dans un mouvement circulaire uniforme.
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La structure de la situation didactique qui correspond 2 cet objectif a été
définie en collaboration avec des physiciens et a également été soumise 2 des en-
seignants du secondaire. Le tableau 1 présente chacune des notions qui entre dans
cette structure. Celle-ci comporte au total 16 éléments qui renvoient eux-mémes
15 notions différentes rattachées au cours de physique 4 partir desquelles sera déter-
miné un résultat total de facteur K. Ainsi, s'il y a deux vecteurs vitesse distincts en
jeu dans la structure, la détermination du facteur K ne se fait que par rapport 4 une
seule notion «vecteur vitesse». Par contre, la détermination du facteur K est réalisée
par rapport aux différentes unités de longueur, temps et vitesse et non pas pour
I’élément «unité» seul. Enfin, pour deux de ces notions, vitesse et accélération, on a
jugé bon d’opérer une distinction entre une compréhension au sens large et une com-
préhension qui inclut la dimension vectorielle, vecteur vitesse, vecteur accélération.

— Le choix des quatre situations didactiques

A partir de la structure didactique décrite dans le tableau 1, quatre situations
ont été construites avec des degrés d’incertitude différents. Le degré d’incertitude
d’une situation didactique est fonction de la quantité d’information proposée a
Iéléve sur chacun des éléments de la situation. En fixant le degré d’incertitude, le
chercheur décide de I'information qu’il fournira ou non 4 'éléve sur chacun des
éléments de la situation didactique. Nous avons retenu trois degrés d’incertitude
attachés aux parametres d’une situation:

i indice fort sur le paramétre et incertitude faible. Le parametre est présent
dans la situation et 'éléve peut y accéder sans faire de traitement sur la
situation. Le parameétre est une donnée du probleme.

it indice faible sur le parametre et incertitude forte. Le parametre est présent
dans la situation, mais le sujet doit effectuer un traitement sur la situation
pour y accéder.

1 indice nul sur le parametre et incertitude maximale. Le parametre est
absent de la situation, le sujet doit, soit le conjecturer, soit le chercher
ailleurs que dans la situation.

Toutes les combinaisons de degrés d’incertitude ne sont pas toutes réalisa-
bles ni pertinentes. Cest ainsi que dans la situation qui nous concerne, soit celle
du mouvement circulaire uniforme, un certain nombre d’éléments de la structure
initiale sont constants. C’est le cas des notions suivantes:

— lerayon (r): toujours en 7%
—  les unités (u) au niveau des objets longueur, temps, vitesse: toujours en 7*;

— Paccélération (a): en 7* ou #°.
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Lensemble des combinaisons possibles a ainsi été réduit a 38. 1l serait trop
long de les énumérer ici, mais pour I'étude du degré de familiarité, quatre combi-
naisons ont été retenues. Elles sont présentées au tableau 2 dans I'ordre croissant
du degré d'incertitude rattaché aux différents éléments de la structure de situation.

Tableau 2
Structure de situation et indices d’incertitude des quatre situations de physique

Objets Opérateurs Produits
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Ces quatre combinaisons ont ensuite été habillées pour se présenter sous la
forme d’un exercice comme les rencontrent le plus souvent les éléves. Nous avons
veillé & respecter la structure de situation définie ainsi que les degrés d’incertitude
rattachés 4 chacun des parametres et A ne pas introduire d’éléments non pertinents
pour la résolution. habillage a ét¢ uniformisé pour que les différences entre ces
situations ne se situent quau niveau de la quantité et de la localisation de infor-
mation et non au niveau de la présentation elle-méme. Une situation habillée qui
correspond 2 la situation 3 du tableau 2 est présentée dans le tableau 3.

Un mobile décrit une trajectoire circulaire de rayon r = 0,6 metre 4 vitesse
constante. On observe son mouvement & partir du point marqué d’une croix (x).
Dix secondes plus tard, on observe qu’il a parcouru 1 metre pour arriver au point
marqué 1. Un peu plus tard, il se trouve 4 1,3 metre de I'origine, au point marqué 2.

La vitesse s'obtient en calculant le
quotient de I'espace parcouru par le temps
mis pour le parcourir. En vous aidant des
considérations vectorielles pour la direction
des vitesses, en particulier la différence vec-
torielle des vecteurs ¥, et ¥, et des don-
nées ci-dessus pour leurs grandeurs, esti-
mez la variation de la vitesse entre les points
1 et 2. Déterminez la grandeur, en préci-
sant son unité, et la direction de la cause
éventuelle de cette variation de vitesse.

5 ,= 1,3m

$ = Im;t =1103

Figure 6 — Exemple de situation
habillée qui correspond a
la situation didactique 3
du tableau 2
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Finalement, chacune des 15 notions évoquées dans la structure de la situation
didactique (tableau 1) a été représentée sur un petit carton (14,8 cm par 13,2 cm)
avec, d’une part, le nom utilisé dans la recherche pour cette notion, par exemple,
le rayon du cercle, et, d’autre part, quand il y a lieu, un symbole qui la représente,
dans ce cas-ci «r».

Procédure

On choisit d’abord dans quel ordre on interrogera le sujet sur son degré de
familiarité avec les 15 notions décrites. Cet ordre est défini de manitre aléatoire.
On détermine ensuite si 'on interrogera I'éléve en commengant par la présentation
des 15 notions utilisant les petits cartons ou si on commencera par 'une des quatre
situations habillées, dont le tableau 3 présente un exemple. Enfin, on choisit laquelle
des quatre situations habillées décrite au tableau 2 sera employée pour interroger
Iéleve sur son degré de familiarité. Toutes ces informations sont inscrites préala-
blement sur les 80 protocoles d’entretien.

Il'y a donc deux ordres de présentation —~ commencer par les notions ou par
la situation habillée — et quatre situations possibles. Pour chacune de ces huit combi-
naisons, nous avons interrogé dix éleves. Pour chacun des 80 éleves, 'ordre dans
lequel les 15 notions différentes ont été présentées a été choisi au hasard.

Lentretien est conduit individuellement. Au début de l'entretien, 'expéri-
mentateur annonce 4 'éléve qUil va lui poser une série de questions simples sur
quelques notions du cours de physique. Il lui précise qu'il ne s’agit pas d’un test de
connaissances, qu'il 0’y a pas de bonnes ou de mauvaises réponses, qu’il n'aura pas 2
résoudre d’exercices et qU'il doit s’efforcer de répondre par oui ou par non. Pour
chaque notion de la structure, I'expérimentateur présente 4 I'éleve le carton cor-
respondant et lui pose les questions relatives au facteur K selon une formulation
et une structure d’entretien prédéfinies.

Quatre expérimentateurs ont conduit les entretiens de fagon indépendante.
Des conventions quant au contenu des entretiens et quant 2 la fagon de les mener
ont été précisées préalablement. Le codage des réponses s’est fait durant I'entretien,
en respectant des régles communes aux quatre expérimentateurs, sur le protocole
préérabli. Lentretien est enregistré sur magnétophone.

Résultats

Deusx types d analyse

Lanalyse des résultats vise 4 déterminer 2 quel point le facteur K est un
indicateur fiable de la perception que se font les éleves de la familiarité d’une
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situation initiale et des différents éléments qui la composent a I'intérieur des trois
classes de parametres: les objets, les opérateurs et les produits.

Pour répondre i cet objectif, deux types d’analyse statistique sont effectuées
sur les données:

1) le calcul du coefficient de concordance entre les sujets afin d’établir dans
quelle mesure des éleves exposés aux mémes situations s'entendent sur la mise
en ordre du degré de familiarité des objets, des opérateurs et des produits;

2) le calcul du coefficient de cohérence interne entre les indicateurs afin de
déterminer s’ils forment un ensemble homogene.

Concordance dans le jugement des éleves

Le W de Kendall a été calculé sur les 17 indicateurs de 'étude en ne considérant
que les 78 sujets pour lesquels il ne manquait aucune donnée. Il révele un degré
relativement élevé de concordance entre les ¢léves (W = 0,4378; n.s. = 0,00001).
Ceci signifie que les éleves ont tendance A tomber d’accord sur les indicateurs qui
sont les plus familiers et sur ceux qui sont les moins familiers. On peut également
affirmer que les éleves ont tendance & mettre en ordre les 17 indicateurs de la
méme manicre. Considérant que les 17 indicateurs ont été évalués sur une échelle
ordinale en cinq points et que la mise en ordre a entrainé des liens (#7es) entre les
données, la valeur obtenue indique un bon taux d’accord entre les éleves.

Tableau 4
Distribution de fréquences des valeurs, du facteur K

Chaque fré(f]uence indique le nombre de fois qu'un éleve a e)lc\?rimé un degré de
amiliarité de ce niveau pour chaque indicateur (N = 80)

Facteur K

Facteur K sur chacun des éléments de la structure de situation surla
situation

w t s ul utuv Dv Sous div Dvww Dt Ds a va ua sit

v
014282 3 0 1 2 0 1 19 4 8 0 26 2 22
0 6 501 11 1 0 O 3 6 6 0 8 3 14
523167 0 3 7 15 0 1 31 22 1612 28 16 25
822 84 41216 18 2 1 15 10 14 26 8 28 8

Facteur K r

1 nouveau 0
2 reconnu 2
3 formalisé 5

3

4 systématisé

5 familier 70 67 14 2367 72 6455 44 78 77 12 38 35 42 10 31 11

Ce résultat confirme d’ailleurs les résultats du tableau de distribution des fré-
quences pour chaque niveau des indicateurs (voir tableau 4). Pour la majorité des
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indicateurs, il existe un mode facilement identifiable et une faible dispersion des
résultats. Ceci s'est finalement traduit par un degré élevé de concordance entre les sujets.

Ce premier résultat calculé sur 'ensemble des éléves confond les deux ordres
de présentation contrebalancés (notions/situation, situation/notions) des différents
indicateurs. Il est possible que le degré de concordance soit affecté par 'ordre de
présentation aux sujets. En effet, le W de Kendall est de 0,4727 (n.s. = 0,00001)
lorsque les objets, les opérateurs et les produits sont présentés en premier. Il est
moindre, soit 0,4075 (n.s. = 0,00001) lorsque les situations sont présentées avant
les indicateurs.

Tableau 5

Concordance interjuge en fonction des éléments de la situation initiale
et de 'ordre de présentation

Ordre de Objets  Opérateurs Produits N Total
présentation

Situation d’abord 0,42 0,59 0,28 40 0,41

Eléments d’abord 0,49 0,69 0,31 38 0,47

Total (ordre confondu) 0,45 0,64 0,64 78 0,44

Le tableau 5 présente le degré de concordance des éleves en rapport avec les
différents éléments de la situation. Quoique tous les coefficients de concordance
calculés soient significatifs (n.s. = 0,00001), cest surtout lorsqu’on interroge les
éleves quant aux opérateurs de la situation que leurs jugements sur la familiarité des
éléments concordent le plus. Le degré de concordance le plus élevé a été observé
pour la catégorie d’éléments «opérateurs» chez les 38 éleves qui ont d’abord été
questionnés sur le degré de familiarité des éléments. Dans cette situation, le degré
de concordance est W = 0,69.

La différence observée dans le degré de concordance des éleéves n'est pas assez
importante pour donner lieu 4 des conclusions définitives. La direction de la dif-
férence indique qu’il est préférable de commencer par les objets, les opérateurs et
les produits plutSt que par les situations, pour une majorité d’éleves. Dans ce
dernier cas, les éléves feraient moins d’erreurs de classement et leurs évaluations
concorderaient davantage. Cette tendance générale ne signifie pas cependant que
ceci soit le cas pour tous les éléves.

Cohérence interne des différents indicateurs

Le tableau 6 présente I'analyse de la cohérence interne pour les 17 indica-
teurs. La valeur de cohérence interne pour I'échelle constituée de tous les indica-
teurs est bonne (alpha = 0,7681). Ceci confirme que les indicateurs forment un
ensemble homogene et qu’une grande partie de la variance totale de la somme des
facteurs K est imputable 2 la covariance entre les indicateurs.
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Tableau 6

Analyse de cohérence interne pour les 17 indicateurs de familiarité
avec la situation intiale

Moyenne Variance Corrélation Coefficient Valeur
de I'échelle sans l'item item-total de détermination  de alpha
sans litem corrigée multiple avec sans I'item

les items
r 65,6795 59,6232 0,1980 0,3091 0,7668
v 65,6667 59,9913 0,2200 0,4843 0,7657
vv 67,2308 50,4655 0,5259 0,4125 0,7399
t 67,4744 50,8240 0,3688 0,2658 0,7619
$ 65,7179 55,3740 0,5728 0,6219 0,7451
ul 65,6795 55,9089 0,4342 0,4592 0,7518
ut 65,6923 59,8781 0,2155 0,4035 0,7659
uv 65,8846 54,8826 0,5498 0,5242 0,7447
dv 66,1667 55,9848 0,3601 0,3531 0,7565
sous 65,4615 62,0440 0,0510 0,1234 0,7708
div 65,5256 60,3825 0,1939 0,2720 0,7669
dvv 67,4359 53,9114 0,3303 0,2486 0,7611
de 66,4872 53,2141 0,4338 0,4905 0,7498
ds 66,6282 52,6522 0,3946 0,3753 0,7544
a 66,0513 56,8285 0,4303 0,4282 0,7535
va 67,7949 52,8405 0,3806 0,3532 0,7560
ua 66,3974 55,3854 0,3909 0,4149 0,7540

Alpha (17 indicateurs): 0,7681

Il est donc possible d’additionner les 17 indicateurs, quils portent sur les objets,
sur les opérateurs ou sur les produits, pour constituer un indicateur composite
(facteur K total) pour lequel I'erreur aléatoire de mesure est relativement restreinte.

Lanalyse des indicateurs fait ressortir une bonne corrélation entre chaque
indicateur individuel et I'indicateur composite, sauf pour I'indicateur de familiarité
portant sur I'opérateur soustraction (corrélation indicateur-total = 0,1234). Cet
opérateur a été considéré comme familier par 78 des 80 éleves, ce qui ne crée
presque aucune variance. De fait, il serait préférable qu’il ne soit pas considéré
dans le calcul du facteur K composite puisqu'il en diminue la cohérence interne.
Si 'on ne retient que les 16 meilleurs indicateurs, la cohérence interne devient
alors légérement supérieure (alpha = 0,7708).

Etant donné que les indicateurs sont regroupés par catégories, objets, opérateurs,
produits, il peut étre intéressant de déterminer s’il y a lieu de calculer un facteur K
total pour chacune d’elles et si ce résultat total posseéde une bonne cohérence interne.
Le tableau 5 présente les coefficients de cohérence interne pour les trois catégories
d’indicateurs. Ces coefficients ont été ajustés pour tenir compte du nombre diffé-
rent d’indicateurs utilisés dans le calcul du facteur K total au moyen de la formule
de Spearman-Brown. Tous les coefficients de cohérence interne sont ramenés A une
échelle de 18 indicateurs.
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Tableau 7

Cohér,ence interne en fonction des éléments de la situation initiale et de
Pordre de présentation (base de comparaison: 18 indicateurs)

Ordre Objets Opérateurs Produits N
de présentation

Situation d’abord 0,68 0,30 0,52 40
Eléments d’abord 0,64 0,27 0,61 38
Total (ordre confondu) 0,66 0,27 0,58 78

Le tableau 7 présente les coefficients pour les deux ordres de présentation, quils
soient considérés séparément (39 sujets chacun) ou confondus (tous les 78 sujets).
Les résultats indiquent que les indicateurs regroupés selon la catégorie «opérateurs»
sont les moins homogenes. Les coefficients de cohérence internes estimés pour cette
catégorie d’indicateurs n'excédent jamais 0,30. Par contre, la cohérence interne
est relativement élevée pour les indicateurs de produits et d’objets. Dans le cas des
produits, il y a une différence importante dans la cohérence interne entre 'ordre de
présentation qui débute par les éléments et I'ordre de présentation qui débute par
la situation.

Discussion

Les résultats obtenus permettent de tirer deux principales conclusions: 1) les
éleves d’'une méme classe s'entendent entre eux pour juger de la familiarité d’une
situation didactique; 2) I'homogénéité des différents indicateurs de familiarité per-
met de calculer un indice total, le facteur K, qui est un indice général du degré de
familiarité de I'éleve avec les différents aspects de la situation initiale.

Dans le premier cas, le degré de concordance entre les éleves est élevé mais pas
parfait. Ceci indique qu’il existe une certaine variabilité quant 4 la perception que
les éleves se font de leur familiarité avec la situation didactique. De plus, 'estimation
de la familiarité avec la situation peut étre fort différente selon qu’il sagit d’'un
objet, d’un opérateur ou d’un produit.

Ce résultat est important 4 un double titre. D’une part, il nous indique que
Pon peut accorder une certaine crédibilité au jugement de [éleve. Si en effet le maitre
consideére qu'une situation est familiere pour les éleves alors que ceux-ci s'accordent
pour dire quelle est étrange, nous sommes en présence de différences importantes
entre la représentation que le maitre se fait de la situation initiale et celle que s'en
font les éleves. Avant toute forme d’intervention, il sera important de réconcilier
ces deux modeles de la situation initiale.
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D’autre part, il s'ensuit que la situation initiale doit étre adaptée. Que plu-
sieurs éleves d’une classe s’entendent sur le degré de familiarité d’une situation ne
doit pas nous faire négliger 'opinion d’autres éléves qui, pour une raison ou pour
une autre, ne se font pas la méme représentation de la tiche. Ces éléves peuvent
étre en difficulté lorsque leur représentation de la tiche est fort différente de celle
du groupe et de celle du maitre. Ils peuvent &tre en avance ou en retard sur les
autres lorsque, minoritaires dans leur groupe, ils possédent néanmoins une repré-
sentation semblable ou pas 4 celle du maitre. Dans ces deux cas, nous sommes en
présence d’'un maitre qui n'interagit efficacement qu'avec un petit groupe de ses
éleves dans la situation didactique. Le facteur K peut donc nous renseigner non
seulement sur la dynamique de la tiche elle-méme, mais aussi, indirectement, sur
Pinteraction maitre-éleves. Il est donc important de se demander si cet indicateur
numérique est fidele et §'il y a lieu de le décomposer selon les différentes compo-
santes de la situation initiale.

Les résultats obtenus jusqu'a présent indiquent que la cohérence interne du
facteur K peut varier selon la catégorie d’indicateurs. Dans le cas de la situation
initiale que nous avons étudiée, le facteur K pour les opérateurs s'est avéré le
moins cohérent. Pour linstant, il serait prématuré de généraliser 2 d’autres situations.
On ne peut conclure que demander aux éleves de se prononcer sur la familiarité des
ob)ets est préférable 2 des questlons qu1 portent sur les opérateurs. Pour pouvoir
vraiment déterminer si certaines catégories d’indicateurs sont préférables a d’autres,
il faudrait mesurer la cohérence interne dans un grand nombre de situations initiales.

Il est d’autant plus difficile de généraliser que la manitre d’interroger les
éleves peut affecter la cohérence des indicateurs. Clest ce qui se produit lorsque
Pon change 'ordre de présentation. Ces résultats ouvrent la possibilité 2 ce que
Pautoévaluation du degré de familiarité par le facteur K comporte des différences
individuelles importantes. En effet, on peut supposer quen fonction du style co-
gnitif de I'éleve, il peut étre plus facile pour certains de s'autoévaluer correctement
lorsque la situation initiale est d’abord présentée dans son entier. Pour d’autres, il
peut étre préférable de commencer par I'autoévaluation des différents aspects de
la situation initiale: objets, opérateurs, produits.

En conclusion, le facteur K a fourni des résultats fiables du degré de familiarité
dans la situation didactique que nous avons étudiée. Cette mesure est également
crédible, car les éléves ont tendance 2 étre d’accord entre eux sur la maniére d’or-
donner les différents aspects de la situation didactique en termes de familiarité.
Toutefois, il subsiste des différences individuelles importantes qui, pour instant,
peuvent étre attribuables 4 la maniere d’interroger I'éleve ou encore a ses caracté-
ristiques personnelles.

Les résultats obtenus jusqu'a présent confirment qu'il est possible de se fier
au jugement de I'éleve lorsqu’il autoévalue la familiarité d’une situation. Cette
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information est importante dans la perspective d’une prise d’information dans le
contexte d’une évaluation formative. Elle permet de mieux cerner un aspect de la
représentation que I'éleve se fait de la tiche 4 accomplir. D’autres recherches seront
nécessaires pour déterminer comment adapter le modele que le maitre se fait de la
situation initiale au modele de 'éléve et ainsi réduire les plages 2 risque.

Abstract — As part of the research on students’ perception of a learning task, the objective
of this study is to determine if students are capable of evaluating, with reliability, the level of
familiarity of a proposed task. The results obtained confirm that students agree among
themselves in judging the familiarity of didactic situations and that the indicators which they
use are sufficiently homogeneous to allow the use of a composite index, factor K.

Resumen — Nuestro estudio se inscribe en la linea de investigaciones sobre la percepcién
de la tarea de aprendizaje. Tiene por objeto determinar si los alumnos son capaces de evaluar
con fiabilidad, el grado de familiaridad a una tarea que les es propuesta. Los resultados
obtenidos confirman que lo alumnos concuerdan entre ellos para juzgar la familiaridad de
una situacién did4ctica y que los indicadores sobre los cuales se pronuncian son suficiente-
mente homogéneos para permitir el cdlculo de un indice compuesto, el factor K.

Zusammenfassung — Unsere Arbeit beschiftigt sich mit dem Verstindnis, das der Schiiler
von seiner Aufgabe hat. Sie geht darauf hinaus, festzustellen, ob die Schiiler einer selben
Klasse fihig sind, ihre Vertrautheit mit der Aufgabe selbst richtig einzuschitzen. Die
Ergebnisse bestitigen, daff die Schiiler sich iiber ihre Vertrautheit einig werden und daf} die
verschiedenen Mefiwerte homogen genug sind, um die Errechnung eines mehrwertigen Indexes,
des K-Faktors, zu erméglichen.
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