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CHAPITRE I

Interpréter les réponses des élèves 
Les élèves ne font jamais « n’importe quoi ». Des réponses parfaitement identiques peuvent provenir de raisonnements différents, des réponses justes résulter de connaissances fausses, des réponses fausses être produites à partir de connaissances justes. Certaines réponses erronées sont consciemment données « faute de mieux ». Les tests d’évaluation sont donc parfois trompeurs.


Il existe un schéma simple selon lequel la réponse de l’élève à un exercice reflète sa connaissance. Si la réponse est celle qu’on attend (la réponse « juste ») cela signifie que la connaissance est acquise, si la réponse n’est pas celle qu’on attend (réponse « fausse »), cela signifie que la connaissance n’est pas acquise. Cette conception implique que l’on considère comme sans importance les conditions dans lesquelles on place l’élève, ce qu’on peut appeler le contexte dans lequel la tâche doit être réalisée. Or des variations, apparemment minimes, de ce contexte, peuvent modifier considérablement la nature des réponses produites par les élèves. Trois types de composantes du contexte sont susceptibles d’affecter la façon dont l’exercice est traité.
En premier lieu, les termes mêmes de l’énoncé déterminent la représentation de la tâche que se construit l’élève. Cette représentation permet de définir les connaissances qu’il convient d’activer pour résoudre l’exercice proposé. L’ambiguïté de certains termes peut conduire à une erreur d’interprétation et expliquer que l’élève soit « à côté de la plaque ». La représentation de la tâche inclut également l’activation de procédures pour parvenir à la solution. Ces procédures sont généralement le fruit de l’expérience acquise, par exemple dans un problème d’arithmétique, « utiliser dans la solution toutes les données écrites en chiffres et seulement ces données ».
Le système de réponse proposé est une autre composante importante. Par exemple, relier entre eux des mots par des flèches en fonction de l’ordre alphabétique, ou marquer cette relation par des croix dans un tableau, donne lieu à des réponses très différentes alors qu’il s’agit de la même connaissance sur la structure d’ordre.
La dernière composante concerne la structure même du problème à traiter. Par exemple, une modification de l’ordre des mots à utiliser dans un « exercice à trous » peut provoquer d’importantes différences dans les réponses observées.
Ces variations des réponses en fonction du contexte ne peuvent s’expliquer que si on analyse avec suffisamment de précision l’effet des différentes composantes sur la façon dont les élèves peuvent se représenter la tâche, et par suite, la résoudre.
À partir d’exemples précis empruntés à différents champs de connaissances, nous nous proposons de montrer que plusieurs types de déterminants peuvent expliquer des réponses parfois étonnantes, et que tenter de les comprendre en analysant la façon dont elles ont été produites constitue une démarche fructueuse pour l’enseignement.
La seule donnée observable dont dispose le pédagogue pour évaluer les connaissances des élèves est la réponse qu’ils fournissent aux exercices proposés. Cette réponse est parfois si surprenante que la seule explication qui vient à l’esprit est qu’« ils n’ont même pas lu l’énoncé... » : en d’autres termes, « ils ont fait n’importe quoi, ils ne se sont pas donné la peine de lire l’énoncé ou la consigne ». Si les réponses ne présentent pas toujours un tel caractère d’étrangeté, les conclusions qui en sont tirées reposent sur des hypothèses implicites. La première est que si deux réponses sont identiques, la connaissance sous-jacente est la même chez les deux élèves. La seconde est que si une réponse n’est pas la réponse attendue, on considère que la connaissance activée est fausse et, réciproquement, si elle est correcte, on suppose que la connaissance mobilisée est la bonne.
Les exemples présentés dans ce chapitre illustrent le point de vue que ces diverses interprétations ne sont pas toujours justifiées. D’une part, affirmer que l’élève « fait n’importe quoi » n’est qu’une façon de masquer sa propre impuissance à comprendre ce qui l’a conduit à répondre ainsi. En effet, ce qu’on sait des processus d’apprentissage permet d’avancer que jamais on ne répond au hasard (« n’importe quoi »). D’autre part, deux réponses rigoureusement identiques, qu’elles soient correctes ou non, peuvent résulter de traitements cognitifs très différents. Par ailleurs, deux réponses différentes peuvent provenir de traitements cognitifs identiques. Enfin une réponse considérée et cotée comme « fausse » peut résulter d’un raisonnement correct mais dévié par les contraintes de la situation : et symétriquement, une réponse considérée et cotée comme « juste » peut procéder d’un raisonnement erroné ou de l’activation de connaissances fausses.
« ILS FONT N’IMPORTE QUOI » 

La notion de transitivité au CM2 

Le premier exemple (Bastien, 1987) concerne un type d’exercice fréquemment proposé à des élèves de CM2. Il s’agit de relier une série de mots par une flèche correspondant à la relation « est avant dans le dictionnaire ». L’objectif pédagogique consiste à utiliser l’ordre alphabétique, normalement maîtrisé par les enfants de cet âge, pour mettre en évidence les propriétés des structures d’ordre, en particulier la généralisation de la transitivité : si A est avant B, il est aussi avant tous ceux que précède B. Dans un premier exercice, les mots sont présentés en hexagone (figure 1), la consigne étant « relie les mots par des flèches correspondant à la relation "est avant dans le dictionnaire" ». Dans l’exercice qui suivait, les mots sont présentés dans un tableau à double entrée (figure 2), la consigne étant « trace une croix dans les cases qui vérifient la relation "est avant dans le dictionnaire" ».
Figure 1. Tracer les flèches correspondant à la relation « est avant dans le dictionnaire » 
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Figure 2. Faire une croix dans les cases vérifiant la relation « est avant dans le dictionnaire » 
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Cet exercice, massivement échoué, est un de ceux qui font penser que l’enfant « a fait n’importe quoi » : si quelques flèches ou croix sont correctement tracées, beaucoup d’autres traduisent le contraire de la relation attendue voire une relation à double sens, et d’autres sont absentes (voir figure 3 pour un exemple). Cette observation a servi de point de départ à une recherche (Bastien, ibid.) à laquelle ont participé 24 enfants de CM2. La moitié d’entre eux a réalisé cinq exercices de type « hexagone », l’autre moitié, cinq exercices de type « tableau ». Dans les exercices « hexagone », l’ordre des mots sur les sommets de l’hexagone était aléatoire ; dans les exercices « tableau », l’ordre des mots était différent dans les deux marges. Si on se base sur le nombre d’exercices correctement réussis (toutes les flèches tracées dans le sens attendu ou toutes les croix correctement placées), les performances correspondent à ce qu’avait déjà observé l’enseignant, c’est-à-dire qu’elles sont très faibles : en moyenne 0,48/ 5 exercices réussis en présentation « hexagone » et 1,08/5 en présentation « tableau ». Manifestement la tâche est trop difficile pour les enfants. Ils n’ont cependant pas fait n’importe quoi.
Pour mieux comprendre la cause de cette difficulté, les réponses des enfants ont été analysées sur d’autres critères que la réussite totale à chaque exercice. Pour chaque enfant dans chaque exercice, chacune des flèches ou croix tracée entre deux mots, a été comptabilisée dans l’un des quatre types de réponses possibles : relation correcte, relation en sens inverse, relation dans les deux sens, relation omise (figure 3).
Figure 3. Les différents types de réponses possibles en situation « hexagone » et en situation « tableau » 

[image: ]

Sachant que pour chaque problème il y a 15 relations à indiquer et que chaque enfant de chaque groupe a traité 5 problèmes, on obtient un total de 900 relations à indiquer (15 x 5 x 12). Sur les 900 réponses observées dans chacun des deux groupes, seules 58 % d’entre elles sont correctes en situation « hexagone » contre 73 % en situation « tableau ». De plus, les omissions représentent 39 % des réponses dans la situation « hexagone » mais seulement 11 % dans la situation « tableau ».
On admettra que, concernant la notion à utiliser (la transitivité), les deux types d’exercices sont équivalents. Si l’on tient uniquement compte du nombre d’exercices correctement résolus dans leur totalité, il est trop faible dans les deux cas pour aller au-delà d’un constat global d’échec. Toutefois, l’analyse détaillée des différentes façons d’indiquer la relation montre que les enfants procèdent différemment selon la version qui leur est présentée. À quoi alors attribuer cette différence ? Une possibilité serait que les deux groupes d’élèves n’ont pas les mêmes connaissances de la notion de transitivité. Or les enfants, issus de la même classe, ont été répartis aléatoirement dans l’un ou l’autre groupe, et il est peu vraisemblable que tous les enfants les moins compétents se soient retrouvés dans le groupe « hexagone ». De surcroît, la présentation « hexagone » était estimée plus facile par l’enseignant.
En fait l’exercice lui-même est très complexe. Le résoudre demande d’appliquer la relation « est avant » (utilisation d’une connaissance), mais nécessite aussi de considérer et de parcourir l’ensemble des paires de mots (gestion de procédures de réponse). Il se trouve que dans la présentation « tableau », cet ensemble est matérialisé. Les enfants n’ont alors qu’à le parcourir : ils sont en partie déchargés de la gestion procédurale de la réponse. En revanche, dans la présentation « hexagone », cet ensemble est virtuel. Les enfants ne peuvent ni le construire ni le parcourir exhaustivement. C’est de là que provient l’essentiel de la difficulté, comme le montre clairement l’analyse des stratégies mises en œuvre dans les deux situations1.

La comparaison des nombres rationnels en 5e 

Le second exemple est extrait d’une recherche réalisée par Rapidel (1980) à la suite de préoccupations de professeurs de physique qui évoquaient les difficultés des collégiens à assimiler le concept de vitesse, et plus généralement la notion de proportion. Il est clair que la vitesse est une notion familière à l’enfant : on peut donc penser qu’il en aura une sorte de représentation intuitive qui va l’aider à résoudre les problèmes qui y font référence. Or un premier travail avait permis de montrer qu’en fait cette représentation intuitive peut compliquer la résolution, parce qu’elle donne une mauvaise représentation de la notion de vitesse, qui n’est pas traitée comme le rapport distance/temps mais comme un nombre entier : « on fait du 80... ». Pour étudier la façon dont les élèves traitent la notion de proportion, Rapidel a donc proposé à deux groupes d’enfants de 5e, une tâche consistant à ordonner 3 rapports. Ces rapports (62/185, 66/ 170 et 62/170) étaient intégrés dans des problèmes qui ne différaient que par « l’habillage », c’est-à-dire l’énoncé (cf exemples). Chaque groupe traitait l’un ou l’autre des problèmes.




1 Il n’est pas possible de les présenter ici : voir Bastien (1987), p. 127-140.
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