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1. Introduction

a) Le contexte de la Faculté de Psychologie et des  Sciences de I'Education

En 1990, le Professeur LECLERCQ (Service de Teduyielde I'Education) avec le soutien de
la FAculté de Psychologie et des Sciences de I'Eiilut (FA.P.S.E.) et en collaboration avec les
professeurs CRAHAY (Service de Pédagogie Expériate))t HENRY (Service de Développement et
Evaluation de Programmes Pédagogiques) et REGINSTAREUSE (Ecole de Santé Publique) créait le
Centre d’Auto-Formation et d’Evaluation Interacvdultimédias (C.A.F.E.Il.M.).

Depuis I'année académique 1994-1995, le C.A.F.E.l.8bus l'impulsion du Doyen de la
FA.P.S.E., le Professeur DE KEYSER, aide les ens@ig a réaliser leurs examens en mettant a leur
disposition un dispositif ayant recours aux tecbhegyd’évaluation informatisées, notamment_par Qurest
a Choix Multiplesavec_Solutions Générales ImplicR¢QCM-SGI) et degrés de certitud@. LECLERCQ),
1975, 1983, 1986, 1993; E. BOXUS et al, 1991). @&yventions ont lieu en priorité au premier cydée
ou les étudiants sont les plus nombreux : plus @ eh premiére année et plus de 200 en 2éme année.
Depuis deux ans c’est plus de septante évaluatipnont ainsi été organisées par le C.A.F.E.ILM. a
I'Université de Liege, dont une quarantaine darsaldre des cours de candidature de la FA.P.S.E.

En octobre 1996, grace au soutien des autoritéatigues de notre universite, le C.A.F.E.l.M.
a été rééquipé et déménagé dans de nouveaux lotauxentre dispose désormais 36 PC-Pentium
multimédia intégrés dans un réseau Novell et cagsesur I'internet. En outre, de nouveaux équipgsen
sont venus compléter le dispositif : lecteur opgige marques, vidéoconférence, vidéo/data-projectio

1Le C.AFF.E.I.LM. (Président : Prof. D. LECLERCQ, diraate J.-L. GILLES) s’est fixé pour objectifs :
- de promouvoir I'apprentissage autonome et caféecourant aux multimédias;
- de faciliter les évaluations de grands groupétidiants en recourant aux technologies appropi@EM, lecture optique, etc.);
- de permettre les animations et/ou les évalustioteractives individuelles ou collectives (théaitectronique);
- de développer une activité de recherche scignéfen matiere d'application des technologiesidffmation a I'apprentissage,

I'enseignement et I'évaluation;

de favoriser des activités de conception e#déigation de produits de formation.
2 Les Solutions Générales Implicites (LECLERCQ, 198@&msent, en plus des solutions habituellement pséps, les quatre
possibilités suivantes : Rej@ucune solution proposée n’est correcte), Tofibeges sont correctes), Manque (il manque des
données dan&noncé pour que I'on puisse choisir UNE solutiamene correcte Absurdité (il y a une contrevérité dans I'énoncé
a dénoncer en priorité)!
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b) Le C.A.F.E.I.M. propose deux dispositifs d’évalu___ation automatisée

1. Lalecture optique de marques

Une facon d'évaluer les étudiants consiste a leserabler tous dans un auditoire et a leur
demander de répondre a des QCM-SGI. Les questi@snsdnt alors accompagnés de feuilles de réponses
spéciales ou ils cochent les cases correspondantsasolutions choisies et a leurs degrés detweeti

Une fois lues les feuilles destinées a la lectytgae, les réponses sont traitées par le logiciel
CERT, réalisé en 1991 avec l'aide, entre autredadgommission des Communautés européennes dans le
cadre du programme EUROTECNET (BOXUS et al. , 1991)

Le logiciel CERT fournit I'analyse&le chague guestiate I'épreuveen trois lignes par question.
Pour chaque solution proposée (de 1 a 9 pour |eMI-QGI) sont en effet fournis : (1) le pourcentage
d’étudiants qui ont choisi la proposition, (2) eetficientr.bis’ et (3) la certitude moyenne. Voici comment
ce présente I'écran ou le listing (les statistigueacernant la réponse correcte sont encadréesue d
barres verticales).

1 Pr : Pas de sélection. Matiere : Pas de sélection.

( ) — S0L: @ 1 2 3 4 5 6 ? 8 9

(2) Q 26 a.88 26.48 3.37 7.38 |33.71 5.62 11.24 1.69 1.12 9.55

(3),/// Rhis a.88 a.81 a.11 -@8.27 A.25 | -8.83 -A.83 -B.A4 -8B.12 -B.14
Cmo y a.88 41.44 32.50 42.31 149.21 | 33.58 37.63 29.17 45.88 49.71
q 27 a8.56 17.42 1.69 | 24.16 8.99 18.67 18.54 14.84 2.81 1.12
Rhis -B.18 a.87 a.88 ‘ a.89 ‘—B.BS -8.13 a.84 a.88 -B.89 a.85
Cmoy 12.58 37.26 37.58 | 38.95 | 36.41 31.84 44.8% 44.38 36.580 12.58

Q 28 a.6a8 1.12 2.81 | 44.94 | 26.97 1@8.67 8.99 a.ea 1.69 2.81
Rhis A.08 -8.88 -0.10 ‘ @.25 | -@.14 -@.14 a._06 a.88 -8.83 -8.84
Cmo y 8.88 25.88 12.5@ | 57.83 | 53.13 468.88 46.41 8.8 46.67 32.80
Q 29 a.6a8 3.93 2.25 3.93 8.99 | 68.54 3.93 a.ea a.56 7.87
Rhis a.e8 -8.24 -B.82 -B.15 -B.11 a.37 | -8.13 a.88 -8.87? -@.12
Cmo y 8.88 42.58 56.25 48.36 47.97 161.37| 51.79 .88 68.88 56.%6

Frappez une touche pour continuer

Il est également possible d’exporter les résultkts évaluations dans les logiciels EXCEL et
STATISTICA en vue de traitements plus poussés.

2. Le testing interactif

Grace a WINCHECK, un logiciel d'évaluation inteliget développé par le Service de
Technologie de I'Education et fonctionnant danswieonnement Windows, nos étudiants peuvent étre
évalués en prenant rendez-vous pour I'examen (dassplages horaires déterminées) en réservant un
ordinateur au C.A.F.E.I.M. Ce programme permeiliation du « Double Check », procédure d’évalmati
interactive qui consiste a poser une question ernx deletsprim et bis. L'étudiant recoit une premiere
(prim) question (QCM-SGI) ou la réponse correcte attermiut, par exemple, étre « 8. Mangque de données
dans I'énoncé ». Apres avoir répondu, I'étudiagbiecette réponse puis la deuxieme partie de éstipn
(bis), par exemple : « Quelle donnée manque ? ». Bierdaquestiomprim peut avoir aussi comme réponse
correcte une Absurdité (comme dans I'exemple ceéspr

3 Le coefficientr.bis est une corrélation entre le choix des étudiarchaque QCM et le score total a I'épreuve obtenu
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Celestin FREINET, dans "Les plans de travail" (1962) reconnait lui-méme que la
FIATION (le lundi) des plans de travail fait perdre un temps considérable, qu'on ne peut
pas viaitnent rattraper,

Cet inconvenient et gvits dans le systéme

1 Winnetka de WASHBUENE

2 Dalton de PAREHURST

2: Personalized Systetn of Instruction de F KELLER

| Rép ] 1 I 2 I 3 I I I| B: Aucune I 7: Toutes I 8: Mangue I 9: Absurde I
) _ 25% h0% 70k  85% 95%
oz o | 1 T 2 [ 3 [le]s5]100

L'évaluateur peut se constituer des banques detiqunes(QCM-SGI) et créer des tests en
sélectionnant les questions en fonction de critiéssaux contenus, aux processus mentaux et gagtib.
Avant le premier examen ayant recours a ce logitiels les étudiants du premier cycle sont invéés
s'entrainer (exercice sans sanction) a l'utilisatio programme WINCHECK

2. Les enjeux liés a I'auto-estimation de ses compé  tences

Les avantages qu'il y a a récolter les degrés déume ont été développés dans une précédente
étude (LECLERCQ et GILLES, 1996). Rappelons icictuctement une série de raisons sociales, morales,
cognitives, épistémologiques et édumétriques qusmmussent a recueillir les degrés de certitude.

L'incompétence _est une situation normale de la vid.es domaines dans lesquels chacun de
nous est compétent sont bien moins nombreux que @edl est ignorant et .il faut vivre avec..Nous

pensons qu'amener les étudiants a prendre conscigacleur degré d'incompétence peut les aider a
augmenter leur niveau de compétence.

L’ignorance reconnue n’est pas dangereusel’ignorance avouée n'a pas de conséquence
sociale négative, par contre, lignorance ignomke, est dangereuse ! Mieux vaut ne pas s'impeovis
médecin, pharmacien, secouriste, pilote d’avionet.reconnaitre les limites de ses compétences.

L'ignorance dissimulée est dangereusd-abituellement, on considére qu’il est honteuxnde
pas savoir. Cependant, dans maintes situationst, le'd¢ait que des personnes aient tenté de digsiraur
ignorance qui amena des catastrophes, et nort i d&bir avouer son incompétence.

Le doute est le moteur méme de la connaissand& prise de conscience de son incompétence,
de son incertitude favorise chez I'apprenant ungtune d’équilibre qui peut I'amener a rechercher
I'information, & interroger son environnement afaréduire cette incertitude.

La production de jugements est un des niveaux d'obgtif les plus élevés et,
paradoxalement, des moins évalués taxonomie d'objectifs pédagogiques de BLOOM @)35opose au
sommet de la hiérarchie le niveau « évaluationi»cqmprend la production de jugements qualitatifis o
quantitatifs (DE LANDSHEERE, 1979). Force est destater que ce niveau taxonomique n’est guere
entrainé et évalué dans notre systéme éducatif.

La connaissance n'est pas affaire de tout ou rierOn considére habituellement une réponse
fournie a une question de facon binaire : soit effecorrecte, soit elle est incorrecte, sans &ecpuper de
nuances liées a la conviction avec laquelle 'énidh répondu. Les différents états de connaisgzartielle
qui découlent de l'association d'une réponse atabgré de certitude autorisent un diagnostic gpliil et
par la différents niveaux de remédiation. Cette |mra#ion de la sensibilité de I'outil d’évaluation
contribue également a une mesure plus subtile deffinations intra-individuelles.

L'auto-évaluation s’apprend par I'expérience persomelle. Il n'y a pas, a notre connaissance,
de regles et principes d'auto-estimation de sespétamces qu’'on puisse enseigner. Par contre,
'apprentissage de cette habileté métacognitivdastepar I'ajustement de nos comportements d’auto-
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estimation apres avoir été confronté aux conséegsede nos jugements (d’ou I'importance d’assodier a
degrés de certitude un bareme de tarifs conforlagtéorie des décisions).

Pour en finir avec la correction for guessing..Citons sur ce point DE LANDSHEERE (1979,
p. 76) : 'La correction pour divination fait I'objet de nongwses critiques. Elle repose notamment sur
I'nypothese gratuite que tous les sujets ont égaérdeviné. De plus, on n’établit pas la distinotentre
I'élimination de certains choix sur base de consaiges réelles et la divination au pur hasard. Une
correction beaucoup plus adéquate est assurée gigasujet indique dans quelle mesure il est certiErsa
réponsé. LECLERCQ (1988, p. 306) cite cing raisons d’atbamner lacorrection for guessinglassique et
de la remplacer par les degrés de certitude :li@dpasée sur un modele théorique faux, (2) ellenpsste,
(3) elle n'est pas formative, (4) elle n'est pa®imative, et enfin, (5) elle est restreinte aux\QC

3. Les conditions de récolte des données liées al ’auto-estimation de ses compétences

a) La consigne et le baréme de tarifs utilisés

Voici la consigne mise au point par LECLERCQ (198393, 1995) et utilisée a la FA.P.S.E.

Si vous considérez que votre réponse a|uBerivez Vous obtiendrez les points suivants en cas dg
probabilité d’étre correcte comprise entfe répasescte (RC) réponse incorrecte (RI

0% et25% 0 +13 +4

25 % et 50 % 1 + 16 +3

50 % et 70 % 2 + 17 +2

70 % et 85 % 3 +18 +0

85 % et 95 % 4 +19 -6

95 % et 100 % 5 + 20 - 20

Les coupures sur I'axe ne sont pas équidistantegucgermet une expression du degré de
certitude plus nuancée a lI'extrémité supérieurdételle puisqu’il a été démontré (LECLERCQ, 1983)
gue les humains en sont capables.. Ainsi, I'étugent faire la distinction entre 90 % (valeur cale de la
certitude 4) et 97,5 % (valeur centrale de la teté 5) bien que la différence soit de 7,5 % seatenDans
le premier cas (90 %) il n'a qu'l chance sur 1AQ)/de se tromper tandis que dans le second (9Yjb %
n'a qu'l chance sur 40 (1/40), soit 4 fois mointaldir la méme différence au milieu de I'échellar p

exemple entre 40 % (1/1,7) et 47,5 % (1/1,9), njEst pertinent car nous ne sommes pas capable de
distinguer ces deux derniers « rapports »...

b) Deux indices métacognitifs particulierement étud iés : le réalisme et la centration

1. L’indice de réalisme

Le réalisme des étudiants peut étre mesuré a ldige indice global basé sur les différences
entre les taux d'exactitude et les valeurs cergrdies intervalles de probabilité. Il existe diffeétes
variantes (LICHTENSTEIN & al., 1975; LECLERCQ, 197%83; LECLERCQ & al., 1993). Dans le cadre

de cette étude nous avons adapté la formule de ERCIQ afin que le minimum de réalisme soit égakd 0
le maximum égal a 1:

REALISME = << - VMEM > -B> a

Yi (TEj - VCj)2 NU;
NR

avec : MEM =

TEj = Taux d'exactitude de la certitude i, V€ Valeur centrale, NJJ= Nombre d'utilisations,

NR = Nombre total de réponses et i = indice (icDde5) des degrés de certitude.
B = correction pour I'erreur minimale, dans notrefta 0,025.
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a = correction d'étendue, dans notre cas, pour étdaglagéde 0,95 & 1g = 1,0526

2. L’indice de centration

Le calcul de l'indice de centration est quant a bhaisé sur la différence entre la certitude
moyenne et le taux d'exactitude moyen. Le signsaiuwe obtenu par I'étudiant a cet indice déternténe
surestimation (+) ou la sous-estimation (-).

3. Le spectre des compétences

L'expression du doute & l'aide de degrés de cgetippermet aussi de mettre a jour différents états
de connaissance partielle. LECLERCQ & PLUNUS (198@) présenté dans un spectre des compétences
les différents états répartis en 6 catégories :pétemce parfaite (Rt DC élevé : 4 ou 5) - compétence
insuffisante (RC et DC moyen : 2 ou 3) - compéteiggwrée (RC et DC faible : 0 ou 1) - ignorance
reconnue (Rlet DC faible) - ignorance insuffisante (Rl et D@y®n) - ignorance ignorée (Rl et DC élevé).

d) L'entrainement des sujets a la procédure d’évalu ___ation

1. Le logiciel GUESS

Avant d’employer les degrés de certitude lors d'eaas, les étudiants se familiarisent avec leur
utilisation a I'aide du logiciel GUESS. Le programrBUESS a été décrit en détail par LECLERCQ &
GILLES (1994). Chaque étudiant s’entraine indivithraent a I'utilisation des degrés de certitudeaide
d'un jeu ou il doit deviner les lettres successidem texte (jeu inspiré des travaux de SHANNON; 1L
d’ATTNEAVE, 1959).

= Popol Tartempion GUESS =
Test Afficher Ewvolution Options
Le rouge et le noir STENDHAL 519 caracteres
Enfin, comme le e _

. . ] O [ I DR B
ernier coup de dix — T,
eures retentissait Bip - - - T 1

retentiss 1
encore il étendit la o N el O
ain et priw S sl
+
50 (PSP =
(&) (o] (£ oJ LA~ 1.0
@@@@wgﬁl ______________________
M) E, - e
(5] v | T A L
=] <,
3 B 7 5 95100
0 1 2 3 | 4|8] -~ 67 7 3 1 2| 10| 44
+4 +3 +2 +0 | -6|-20 | 90| 19 5 1 3 12| 50
it ) 74,4| 36,8 60| 100 66.6) 3.3 88
i N 75 |
atale
‘ e Riéatisme| 0,885] Cohérence] 0,750] Centration] 0, 308)
Caracteres 2 moyenne {5, Moyen Insuffisante Excellente

Le joueur effectue une prédiction en tapant uné&eetiu’il accompagne de la probabilité
subjective de réussite exprimée a l'aide d'un deigréertitude. Il est ensuite informé de la répaweccte
qui s’affiche dans la zone réservée au texte. é.gidr lettre, le texte d’au moins cent lettresfiehé ainsi a
I'écran. Evidemment, le début des mots est pluicdd a deviner que leur fin (c’est ce que SHANNON
voulait démontrer). Aprés un nombre donné de réous graphique de réalisme se construit dansie co
supérieur droit de I'écran, I'étudiant peut y olveella justesse des probabilités subjectives desitas qu'il
a attribuées a ses prédictions (en abscisse) enmdontant aux taux de réussite (en ordonnée) goague
degré de certitude. Les étudiants du premier cymie invités des le ler semestre a s'entrainer@UESS

“ Dans la procédure d'utilisation des degrés detaeidéfinie par LECLERCQ, ERR MAX = 0,975 pour un sgjgtse trompe
systématiqguement avec le degré de certitude ERR MIN = 0,025 pour un sujet qui répond correctendetaiutes les questions
avec un degré de certitude 5, ceci détermine wagepde 0,95 (0,975 - 0,025).

® RC = réponse correcte

® DC = degré de certitude

" RI = réponse incorrecte

8 Le logiciel GUESS a été programmé dans le lan@quenScript de TOOLBOOK par M. HURARD, ingénieur infatinien.
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(c'est une activité obligatoire dans le cadre ddimpal Approche technologique de I'éducation et de la
formationdu courdntroduction aux sciences de I'éducation)

4. Une recherche empirique exploratoire

Dans le cadre de cette recherche nous ne tentpasnd’interpréter nos observations en vue d'y
rechercher des causes a effets de type « A infeu@ne. L'objectif de cette étude n’est pas de maleip
une série de variables dans le contexte d’'un pkpérenental. Par contre, nous chercherons a mettre en
évidence des variables qui pourraient bien étrecktion avec les phénomeénes d’auto-estimation Egez
étudiants (par exemple la performance académigudifficulté de I'épreuve, ...). Nous essayeronssade
décrire des tendances générales en espérant cemtédbune compréhension plus fine de la problématiq
de l'auto-estimation de ses compétences. Ce typeudk exploratoire devrait contribuer a lancer de
nouvelles pistes de recherches probablement plpériexentales. Dans ce domaine comme dans d’autres,
recherches empiriques et expérimentales se naemtigsutuellement.

a) Variables de population prises en compte

Nous avons observeé les performances aux indicegatisme et de centration dans la population
des étudiants de 1lére candidature qui ont partmipéexamens de huit cours figurant au programma de
premiére année en psychologie et sciences de Béiduc Cette population a été catégorisée en plusie
sous-groupes définis en fonction de la sanctiod@wo#ue : échec ou réussite, avec, dans ce deasete
grade obtenu en premiére ou en seconde sessi@ui @enne :

- Le groupe « R1SESS » (N=78), étudiants qui omsseen premiere session. Ce groupe a été subdinisé
3 sous-groupes : grande distinction « RISESS-Giistinction « RISESS-D » et satisfaction « RLSESS-
S »;

- Le groupe « R2SESS » (N=65), étudiants qui ontsien seconde session. Sous-groupes en fonation d
grade obtenu : « R2SESS-GD », R2SESS-D », « R2&BEJS-

- Le groupe « ECHABAN » (N=210), étudiants qui et ajourné en 2eme session et qui ont donc échoué
ou abandonneé.

Nous avons aussi différencié les étudiants insqutsr la premiere fois en 1995 de ceux qui
répétaient leur 1ere candidature en 1995-1996 g@teges ont été codés respectivement « 195 » (N-286
« REP » (N=67).

Enfin, nous avons également considéré les perfarezades étudiants qui ont effectué en début
d’année académique (octobre et novembre 1995)rdizr@ment a l'utilisation des degrés de certitude a
I'aide du logiciel GUESS. Bien que nous ayons reo@amdé cet entrainement a tous les étudiants, geale
partie des étudiants de lere candidature ontlsggiortunité de I'exercice (55,1%). Les étudiaatdgrainés
ont été codés « GUESS » (N=195) et les autres «BITBES » (N=158).

b) Repeéeres pour l'interprétation des indices de réa __lisme et de centration

Dans une précédente étude (GILLES, 1996), noussaétabli pour les indices de réalisme et de
centration des normes locales a la FA.P.S.E. qus nermettent de comparer les performances d'un
individu ou d'un groupe avec les performances mogsendes étudiants de la faculté. Ces normes sont
basées sur les performances relevées lors de 2deagaqui ont eu lieu en 1994-1995 et 1995-1996. Ci-
dessous figurent les distributions des scores tiadiafits de la faculté aux indices de réalisme eet d
centration.

° Nous menons actuellement une recherche ou nougoessa'évaluer I'effet de I'entrainement a l'utdison des degrés de certitude
sur les performances a I'indice de réalisme loexefcices en fin de cours (quizz). Dans le cadreette recherche nous avons mis
en place un plan expérimental en carré latin amegraupe témoin.
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Notons la distribution tres décentrée (par son medss la droite, donc plutét en J, du graphique

Distribution des scores a l'indice de réalisme pour 28 examens a la Distribution des scores a lindice de centration pour 28 examens a la
FA.P.S.E. (années académiques 1994-1995 et 1995-1996) FA.P.S.E (années académiques 1994-1995 et 1995-1996)
20% 14%
18%
12%
16%
14% 10%
12% 8%
10%
6%
8% I
6% 4% P
0 Il I
2% 1
Il 11
0% U — O%H}}H}H1'1'1.\..\\1111111 Hm:lil‘-ui
o n o n o [Te] o wn o n (=] n o wn
0,0 0,1 0,2 0,3 0,4 0,5 0,6 0,7 0,8 0,9 1,0 S @ ~ L] ¥ O] = N @ o © @ °
' Centration idéale = 0

de gauche relatif a I'indice de réalisme.

En ce qui concerne la distribution des scores deaton, on observe une minorité d’étudiants
dont l'auto-estimation est excellente c'est a dintre -4 et 4 (12,1%) ainsi qu'un pourcentage glesé
d’étudiants qui se sur-estiment (52,2%) par rapaoxt étudiants qui se sous-estiment (34,1%). Sudtette
étude, nous recommandons les interprétations deivguour les valeurs obtenues aux indices de néauki
de centration :

L'INDICE DE REALISME EST

IDEAL si il est compris entre 0,96 et 1 Performance accomplie par6 % des étudiants
EXCELLENT 0,91 et 0,95 7,1%

TRES BON 0,86 et 0,90 139%

BON 0,81 et 0,85 18,2 %

MOYEN 0,76 et 0,80 18 %

FAIBLE 0,71 et 0,75 152 %
INSUFFISANT 0,66 et 0,70 10,7 %

TRES INSUFFISANT 0 et 0,65 14,7 %
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L’'INDICE DE CENTRATION REFLETE :
UNE AUTO-ESTIMATION EXCELLENTE (SANS TROP DE SUR- 0 u SOUS-ESTIMATION)

Si la valeur obtenue est comprise entre -4 et +4 Performance accomplie parl2,1 % des étutf

(avec surestimation trés modérée si signe positifous-estimation trés modérée si signe négatif)

UNE SOUS-ESTIMATION

TRES LEGERE si elle est comprise ent&et -9 Performance accomplie parl0,2 %des étulf

LEGERE -10 et-14 8,3 %
ASSEZ FORTE -15et-19 6 %

FORTE -20 et -24 4,1 %
TRES FORTE -25 et -29 28%
EXTREME -30 et -100 2,7 %

UNE SURESTIMATION
TRES LEGERE si elle est comprise entr6et +9  Performance accomplie pad,5 %des étulf

LEGERE +10 et +14 11,1 %
ASSEZ FORTE +15 et +19 8,9 %
FORTE +20 et +24 7,5%
TRES FORTE +25 et +29 5%
EXTREME +30 et +100 9,2%

5. Questions relatives aux performances métacognit  ives des étudiants des sous-groupes
décrits ci-avant

a) Décele-t-on des différences significatives aux i ndices de réalisme et de centration chez les
étudiants gui réussissent ou qui échouent ?

En d'autres termes, les performances métacognitieesos étudiants sont-elles corrélées avec
leur réussite académique ? La réponse a cette iguesst importante, car dans l'affirmative elle
impliquerait qu’on établisse par des études expmnrtaies ultérieures si cette corrélation cacherelation
de cause a effet, et, dans le cas ou cette rels¢ic@it établie, qu’on en mesure le poids dansaee des
causes de I'échec en lere candidature a l'unigersit

b) Observe-t-on des performances métacognitives con stantes lors des différents examens ?

Les scores obtenus a l'indice de réalisme et deat@n sont-ils relativement indépendants des
épreuves ou les degrés de certitude sont recohésr@ment dit, les étudiants font-ils preuve dhiveau de
performance métacognitive relativement constantef indices, ou, au contraire, leurs performances
fluctuent-elles d’'une évaluation a l'autre ? Legficients de corrélation entre les scores de sgaiet de
centration a une épreuve confrontée a toutes kessapeuvent nous éclairer sur ce point (la diffecwéside
ici dans le fait que tous les étudiants ne sontfpecment présents a tous les examens : des népéta
peuvent étre dispensés, d’autres abandonnent es damnée, etc.).

¢) Le réalisme s’améliore-t-il au fil des examens r ___éalisés au cours de I'année académique ?

Nous avons recueilli des données métacognitives dancadre de 8 examens qui se sont
succédés au cours de I'année 1995-1996. On pederaander si lors des derniers examens les étudiants
obtenaient de meilleurs résultats a l'indice ddiséee que lors des premiéres épreuves. Avec I'bdbitles
étudiants s'auto-estiment-ils de facon de plusles galiste ?

d) Observe-t-on une corrélation entre les scores de réalisme et de centration lors de
'entrainement GUESS et lors des 8 examens envisagé s ?

L'entrainement a l'utilisation des degrés de cedit est indépendant du contenu des cours en
lére candidature (texte de la littérature francdis# il faut deviner les lettres des mots), deés,Ies scores
métacognitifs « neutres » de cet entrainement s@lent-ils avec les scores obtenus lors des exarfien
Nous ne pourrons effectuer cette mesure que poar pantie des étudiants : ceux qui ont effectué
I'entrainement.

e) Observe-t-on des différences entre les scores mé __tacognitifs des filles et des garcons ?
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Dans une étude précédente (GILLES, 1995) nous aedengé une tendance a la sous-estimation
lors d'un entrainement a l'utilisation des degréscdrtitude plus forte chez les filles que chezygons :
13% des filles se sous-estimaient (indice de cgotranférieur a -1) alors qu’on observait a peteo des
garcons dans la méme situation. Qu’en est-il dawsdire des données de cette étude ?

f) Dans gquelle mesure le spectre des compétences fl  uctue-t-il d’'une session a l'autre ?

La ventilation des réponses dans les différentesnggs du spectre est intéressante a observer

chez les étudiants qui échouent en lere sessiaquiese représentent en seconde session. Quelles

difféerences observe-t-on entre les spectres de iprensession et de seconde session chez ceux qui
réussiront aprés un examen de repéchage et ceéxlypileront ?

6. Analyse des données de 8 examens qui onteu lie u ala FA.P.S.E. en 1ére candidature
lors de I'année académique 1995-1996

a) Différences entre les scores métacognitifs des € tudiants qui réussissent ou gui échouent

Les étudiants de lere candidature de I'année aéqdérh995-1996 ont été répartis en fonction
de leurs résultats en fin d’année académique. Rappees trois profils d’étudiants : ceux qui réasent en
premiere session (R1SESS), en seconde session §82S1 qui échouent ou abandonnent (ECHABAN).

1. Différences liées a I'indice de réalisme

Les scores moyens de réalisme aux 8 examens qmig en gras pour les 3 groupes dans le
tableau ci-dessous. La derniere colonne (TEexaprend les taux d’exactitude (% de réponses casgct
pour les 8 épreuves considérées (nous verrondgiugue les taux d’exactitude qui traduisent Igiclilté
d’'une épreuve, semblent étre en relation avecddemnances a I'indice de réalisme).

Code examen : Date : lére C. PSE ECHABAN R2SESS R1SESS TEexam
M = 0,766 M = 0,756 M =0,754 M = 0,797
DL995 03/10/95 ET = 0,097 ET = 0,096 ET = 0,106 ET = 0,084 M = 63%
(N = 247) (N=139) (N=48) (N=60)
M =0,724 M = 0,706 M =0,730 M = 0,765
DL1095 24/10/95 ET = 0,097 ET =0,110 ET =0,118 ET = 0,085 M =51%
(N = 290) (N=173) (N=52) (N=65)
M = 0,683 M =0,678 M = 0,670 M =0,713
DL1295 19/12/95 ET =0,116 ET =0,123 ET = 0,091 ET =0,108 M = 44%
(N = 237) (N=148) (N=43) (N=46)
M =0,762 M =0,751 M =0,775 M =0,781
SB0196 09/01/96 ET =0,105 ET =0,113 ET = 0,082 ET = 0,096 M = 56%
(N = 281) (N=169) (N=48) (N=64)
M = 0,630 M = 0,628 M = 0,646 M = 0,627
MD196 11/01/96 ET =0,138 ET =0,145 ET =0,122 ET =0,131 M = 39%
(N = 295) (N=175) (N=52) (N=65)
M =0,763 M = 0,740 M = 0,769 M = 0,801
AMT496 23/04/96 ET =0,109 ET =0,119 ET = 0,099 ET = 0,087 M = 50%
(N = 265) (N=135) (N=58) (N=72)
M =0,784 M =0,775 M =0,773 M = 0,815
AVJICR96 26/04/96 ET =0,119 ET =0,128 ET =0,127 ET = 0,083 M = 54%
(N = 301) (N=161) (N=64) (N=76)
M = 0,702 M = 0,697 M = 0,700 M =0,724
MDPP696 04/06/96 ET = 0,160 ET =0,157 ET=0,178 ET = 0,155 M =57%
(N = 196) (N=131) (N=41) (N=33)

Mises en graphique, les données du tableau ci-avamtrent bien les meilleurs scores de
réalisme pour les étudiants qui réussissent en d@ssion (a une exception pres : I'évaluation codée
«MD196).
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1ére candidature FA.P.S.E. (1995-1996) : moyennes p our l'indice de réalisme en fonction
desréussites en premiere/seconde session ou deséc  hecs et abandons.

0954 - - Echecs ou abandons en findannge|
O Réussites en seconde session Normes
091 = |ORéussites enpremre session | FA.P.S.E.

(1994-1996)

0,85 1
{ <- R. bon
08+ T Fa-----F-------- - - M-tz 1
‘|t % <- R. moyen

0,75 1 )
<- R. faible
' ©
[*)]
©
['N
a
a
s

Les scores des étudiants qui réussissent en secsggkion se situent dans une zone
intermédiaire. Ce sont en général les étudiant@cubuent ou abandonnent qui effectuent les maneds
performances a l'indice de réalisme. Remarquon&ggant que lorsqu’on compare les scores de réalisme
du meilleur groupe (les étudiants qui réussisseritéee session) aux normes établies pour la FAP(&b)
ci-avant), ce groupe n’atteint pas la zone « ldéaleomprise entre 0,96 et 1) ni « Excellente >noose
entre 0,91 et 0,95).

Les différences observées entre les 3 groupesediestsignificatives ou dues au fluctuations du
hasard ? Le tableau ci-dessous reprend en syntbgs@sultats des analyses de variance des scores a
I'indice de réalisme pour la variable « sanctioad@mique » (R1SESS, R2SESS, ECHABAN) confrontée a
chacun des 8 examens envisagés.

0,7 .
<- R. insuffisant

0,65 - - 1
<-R. trés
insuffisant

Moyenne a l'indice de réalisme

0,6

0,55 -

0,5 +

DL995
DL1095
SB0196
AMT496
AVJICR96

Analyse de la Variancg(Effets significatifs marqués en gras a p <,05)

Effet Effet Effet Erreur Erreur Erreur
SC dl Vb SC dl Vw F p
DL995 ,076593 2 ,038297 2,244321 244 ,009198| 4,163554 ,016671
DL1095 ,161716 2 ,080858 3,27830¢ 287 ,0114237,078711 ,000998
DL1295 ,052541 2 ,026270 3,099569 234 ,013246 1,983262 ,139926
SB0196A ,051942 2 ,025971 3,06310p 278 ,011019 2,357048 ,096589
MD196B ,014464 2 ,007232 5,58278¢ 292 ,019119|,378264 ,685385
AMT496A , 175577 2 ,087788 2,983278 262 ,011387|7,709832 ,000558
AVJICR496 ,094539 2 ,047270 4,156806 298 ,013949| 3,388752 ,035057
MDPP696 ,019172 2 ,009586 4,97258p 193 ,025764 ,372059 ,689807

Bien que la variabilité due aux différences entre groupes (N) est supérieure a la variance d’erreur
interne aux groupes (V) dans 6 cas sur 8, on observe des différencesisigives que pour 4 examens sur 8.

Cependant, comme le montre le tableau ci-dessausiolyenne des scores a l'indice de réalisme pour
'ensemble des examens révele de nettes différesmtes les groupes ECHABAN, R2SESS et R1SESS. lueka@ts
qui réussissent en 1lére session obtiennent deemmsilscores a l'indice de réalisme que les étusliquit réussissent en
seconde session, qui eux-mémes obtiennent de ursibeores que les étudiants qui échouent.

ECHABAN (N=210) | R2SESS (N=65) | R1SESS (N=78)
Moyenne a I'ensemble des 0,712 0,734 0,763
examens
(nombre moyen d’examen = 6)
Ecart type 0,053 0,064 0,071
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Lorsqu’on envisage I'ensembties 8 examens, et non plus chacun séparémeiatlysande la variance pour
les trois groupes de la « sanction académiqueiguedine variabilité entre les groupeg)\Weaucoup plus élevée que
la variance d’erreur interne (. Le résultat du rapport de la variance inter-g@sur la variance d’erreur est trés
significatif (F = 17,07). Le risque que les difféoes entre les groupes puissent étre attribuékasaud est trés faible.

Analyse de la VariancgEffet significatif marqué en gras a p <,01)

Effet Effet  Effet Erreur Erreur Erreur
SC dl Vb SC dl Vw F p
Moy. Réalisme | ,156066 2 | ,078033 | 1,599681 3500 ,00457 [17,07317 [ ,00000(

2. Différences liées a l'indice de centration

La moyenne des indices de centration des 8 exaiétss calculée pour chaque étudiant. Le graphigue c
dessous a été établi en distribuant ces scoreommiidn des trois groupes d'étudiants définis pmr«lsanction
académique ». Rappelons que la centration idéale ®a(écart minimal entre la certitude moyenne esttdux
d’exactitude moyen) et que l'indice révéle la seaimation lorsqu'’il est négatif et la sur-estiraatlorsqu’il est positif
(voir normes pour la FA.P.S.E. au poinbjici-avant).

Distribution des scores de centration & 8 examensd e lére candidature
en fonction de la "sanction académique" (FA.P.S.E. 1995-1996)

= & =Etudiants quiont
échoué

25%

— -0~ - Etudiants qui ont
=g réussien
\ seconde session
ALY —a— Etudiants qui ont
. réussien
premiére session

Fréquences en pourcentages

-15 -10 -5 0 5 10 15 20 25 30 35 40

Scores a lindice de centration (certitude moyenne - taux d'exactitude moyen)

Il est frappant de constater que le « pic » deragah des étudiants qui ont réussi en 1ére sessipaligné
sur la centration idéale (0). On observe égalemaerttendance a se sur-estimer qui croit en foncliomiveau de
réussite : les étudiants qui réussissent en seceggigon, dans I'ensemble, se sur-estiment pludeguétudiants qui
réussissent en premiére session mais moins quegegéchouent. Enfin, on constate que la tendagoérgle a la sur-
estimation se vérifie une fois de plus.

b) Dearé de réqularité des performances a l'indice de réalisme lors des différents examens
Des matrices de corrélation ont été calculées psurésultats de I'ensemble des étudiants de

lére candidature ainsi que pour chacun des trasipgs d’étudiants constitués en fonction de la
performance. On observe des corrélations signifieatmais peu élevées dans seulement 6 cas sur 28.

Matrice des corrélations(N = 109 - suppr. des observ. a VIErrélations significatives marquées a p <,05000
DL995 DL1095 DL1295 SBO196A | MD196B | AMT496A | AVJCR496 | MDPP696

DL995 1,00

DL1095 0,11 1,00

DL1295 1,00

SB0196 -0,06 1,00

MD196 -0,01 0,10 0,08 1,00

AMT496 -0,03 0,08 0,08 1,00

AVJICR496 0,06 0,12 0,03 0,06 -0,03 0,17 1,00

MDPP696 0,18 -0,08 -0,06 0,13 -0,16 0,02 1,00

En ce qui concerne I'examen codé « MD196 », legétations sont a prendre avec prudence
étant donné les différences significatives étaldiespres (test t) entre le groupe des étudianteramen
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(N = 295) et I'échantillonnage utilisé pour réatiteetable des corrélations (N = 109). Dans lesesutas les

différences ne sont pas significatives et I'échlmminage peut étre considéré comme représentatif.
Test t pour des Ech. Indépendant¢§Variables traitées comme des éch. indépend.)

Moyenne  Moyenne N Actifs N Actifs Ec.-type Ec.-typd

Groupel  GroupeZ Valeurt d p Groupel Groupe2Groupel Groupe]
DL995vs. 109 | ,765714| ,755167,908008 354 ,364492 247 109 ,097132 ,10935p
DL1095 vs. 109| ,723864 | ,70973]1,192403 [ 397,233815 290 109 ,109102 ,095107
DL1295vs. 109| ,683125| ,68718{-,310866 [ 344,756091 237 109 ,115570 ,10695L
SB0196A vs.109 ,762299| ,76277{-,039735 | 38§ ,968325 281 109 ,105476 ,1102€p
MD196B vs. 109),630847 |,596607 |2,268795 | 402,023810 295 109 |,137979 ,125088
AMT496Avs109 | ,762967 | ,7441701,468627 | 372,142779 265 109 ,109386 ,11971f7
AVJCR496/s109 | ,784420 | ,77801(Q ,573455 494 566598 301 195 ,119043 ,125437
MDPP696 vs109 ,701843| ,69065],693694 389 ,488288 196 195 ,159996 ,158990

Nous avons également envisagé la matrice de ctorélgour chaque groupe d’étudiant. Matrice
des corrélations pour le groupe des étudiantséygsissent en lere session :

Corrélations RISESS(N=19 - Suppression des Observ. a VM) Corrélatgigsificatives marquées a p <,05000
DL995 | DL1095 DL1295 SB0196A |MD196B | AMT496A | AVJCR496 | MDPP696

DL995 1,00

DL1095 ,19 1,00

DL1295 ,06 32 1,00

SB0O196A -,14 -,08 -,34 1,00

MD196B ,10 22 17 ,02 1,00

AMT496A ,05 -,08 -,10 ,36 15 1,00

AVJICR496 15 -,21 .39 -,16 12 1,00

MDPP696 | 24 -,04 35 -16 -,30 -,31 1,00

Seulement 2 corrélations significatives sur 28.
Matrice des corrélations pour le groupe des étisliqni réussissent en 2éme session :

Corrélations R2SESS(N=23 - Suppression des Observ. a VM) Corrélatggsificatives marquées a p < 05000
DL995 DL1095 DL1295 SB0196A | MD196B AMT496A | AVICR496 | MDPP696

DL995 1,00

DL1095 ,05 1,00

DL1295 -,07 ,07 1,00

SB0196A ,10 .21 -,22 1,00

MD196B -,19 ,05 -,21 1,00

AMT496A -,37 -,01 ,02 ,07 1,00

AVJICR496 ,16 -11 -,26 ,29 =27 -,01 1,00

MDPP696 -,23 -,36 ,02 25 ,19 -,09 21 1,00

Seulement 2 corrélations significatives sur 28.
Matrice des corrélations pour le groupe des étusliqni échouent :
Corrélations ECHABAN (N=67 - Suppression des Observ. a VM) Corrélatmgsificatives marquéesap <,05000

DL995 | DL1095 DL1295 SB0O196A |MD196B | AMT496A | AVIJCR496 | MDPP696
DL995 1,00
DL1095 ,10 1,00
DL1295 ,16 1,00
SBO196A -,21 -,03 1,00
MD196B ,04 -,03 ,05 ,18 1,00
AMT496A ,14 ,08 12 17 ,07 1,00
AVICR496 |[,04 ,16 ,07 -,06 ,03 ,15 1,00
MDPP696 -,01 22 -,14 27 -,12 ,02 1,00

Seulement 2 corrélations significatives sur 28.

Ces matrices ne montrent guere de corrélationstiyesiet significatives pour les scores a
I'indice de réalisme. Ceci semble indiquer qu'engee concerne le réalisme les performances sont peu
constantes d’'un examen a l'autre.
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¢) Evolution du réalisme au fil des examens et para___llélisme avec la difficulté des épreuves

Les 8 examens considérés ont eu lieu a des momeféisents au cours de I'année académique
1995-1996. Le graphique ci-aprés montre I'évolutibnréalisme en fonction des examens présentés dans
leur ordre chronologique.

Evolution du réalisme des étudiants de 1ére candidature
lors de 8 examens (FA.P.S.E. année académique 1995-1996)
26/04/96
03/10/95 23/04/96 ...
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10712105 N\D408196
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2 \\ Vi -4~ Taux d'exactitude moyen
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L’hypothése d’une amélioration des scores de mdaliqu fil des examens présentés par les
étudiants semble devoir étre rejetée a la lectwregphique ci-avant. Lors d’'une étude précédente
(GILLES, 1996) nous avions observé une relatiomeelat facilité d’'un examen (exprimé en pourcentdge
réponses correctes) et les scores moyens a l'inidicgalisme. Cette relation entre la facilité daxamen
et le réalisme des étudiants se vérifie pour leseéBnens envisagés. La corrélation entre le tausadtéude

moyenet le réalisme moyepour les 8 examens vaut : | r = 0,45

d) Relations entre les performances métacognitives a I'entrainement GUESS et aux examens

1. Corrélations non significatives pour l'indice de réalisme

La corrélation pour les scores de réalisme desaittglinscrits en lere candidature et qui ont
participé a I'entrainement GUESS (N = 195), etnlayenne des scores de réalisme pour les 8 évalgatio

vaut :

M_R_8EXA vs. M_R_GUES (Suppr. des Obs. a VM)
M_R_GUES =,93469 - ,1006 * M_R_8EXA
Corrélation: r = -,1089

1,05

M_R_GUES

0,65

O Régression

25 IC & 95%

0,4

0,5 0,6 0,7

M_R_8EXA

0,8 0,9 1,0

Notons que tous les étudiants n’effectuent pasthdité des 8 examens (certains ont abandonné
en cours d'année, d’autres ont été absents,.shus-ensemble des étudiants qui a participé admement
a effectué 6,4 examens en moyenne.
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Les corrélations obtenues pour chacune des épremagrent également peu de relation entre
les performances a l'indice de réalisme lors detfanement et lors des examens.

Corrélations significatives marquées a p < ,05000
(Suppression des observations a valeurs manqyiantes

REAL GUES P= N
DL995 0,03 0,690 149
DL1095 0,02 0,777 172
bL125
SB0196A 0,08 0,325 161
MD196B -0,13 -0,133 166
AMT496A -0,12 -0,112 166
AVICR496 0,03 0,724 170
MDPP696 -0,21 0,025 113

2. Corrélations significatives pour 'indice de cent ration

La corrélation entre les scores de centration deslights (1ére candidature) lors de
'entrainement GUESS (N = 195) et la moyenne desescde centration pour les 8 examens vaut :

MOYCENT vs. CENTR (Suppr. des Obs. a VM)
CENTR = -,0707 +,00329 * MOYCENT
Corrélation: r = ,40998

0,35

0,25 o

Scores de centartion dans GUESS

O Régression
-0,35 3 950
-30 -20 -10 0 10 20 30 40 50 IC a95%

Moyennes des scores de centration aux examens

Corrélations significatives marquées a p <,05000
(Suppression des observations a valeurs mangjiantes
CENTRA GUES

DL995
DL1095
DL1295

SB0196A
MD196B
AMT496A
AVJICR496
MDPP696 -0,03 0,754

Nous constatons qu'a l'inverse de l'indice de ¥ak, la corrélation entre I'entrainement et
I'ensemble des examens est élevée (r = 0,41). % [@s corrélations obtenues pour chacune desvigse
et I'entrainement sont significatives dans 6 cas8su

Notons également que c’est la ou les corrélatioaierd significative pour le réalisme, qu’elles
ne le sont plus pour la centration et inversemntesitce une coincidence, ou cela cache-t-il un¢ioelantre
les deux indices ?
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e) Différences métacognitives entre filles et garco

ns

1. Lors des examens

Distribution des scores de réalisme
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Les scores de réalisme sont légerement meillewslps filles (M = 7,29) que pour les gargons
(M= 7,22) lors des examens. En ce qui concerneekdration, les filles sont plus proches de laeuwal
idéale (M = 6,3) que les garcons (M = 7,1). La nmmgedes scores de centration est positive pouillles
ainsi que pour les garcons ce qui est indicatihd'iendance générale a la sur-estimation. Remasquon
également le pic de sur-estimation des garconsviraan 11% d’entre-eux obtiennent un score de sur-
estimation situé au-dela de 30 qui correspond éatagorie « Sur-estimation extréme » (voir normes a
point 4.b) ci-avant), tandis qu'environ 6% des filles entrdans cette catégorie.

2. Lors de I'entrainement

A I'entrainement, sur un contenu « neutre », lesayes obtiennent de meilleurs scores a l'indice
de réalisme (M = 0,877) que les filles (M = 0,836)ur moyenne pour I'indice de centration est égelet
meilleure (M = -3,6) que celle des filles (M = -pb,&£n moyenne, les scores a l'indice de réalismé so
meilleurs lors de I'entrainement environ 10% decgas et 3% de filles obtiennent un score « idéaitse
0,96 et 1.

Distribution des scores de réalisme (GUESS)
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39% des garcons ont un score idéal a I'indice dragon lors de I'entrainement contre 18%
chez les filles. A l'inverse de la distribution desores de centration a I'examen, on observe pour
I'entrainement qui eu lieu en octobre-novembre 198% de sous-estimations que de sur-estimations.

f) Elux dans le spectre des compétences

Le tableau ci-aprés illustre les phénoménes dedns les états de connaissances partielles chez
les étudiants, au départ du seul examen parmi kesviBagés pour lequel il y eu en septembre 1996 un
examen de repéchage avec QCM et degrés de certed® qui échouent en 1ére session et qui échouent
également en seconde session (1) sont environ fo@splus nombreux (N=35) que les autres (2) qui

réussiront en seconde session (N=11).

Lorsqu'on compare les performances en juin (1SESSn septembre (2SESS) de ceux qui
échoueront en seconde session, on constate uneeatagion de l'ignorance ignorée et de l'ignorance
partielle avec une diminution de l'ignorance reamainLa compétence ignorée diminue aussi (peut-étre
répondent-ils moins au hasard), par contre, la ébemge partielle et assurée augmentent mais pas ass
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Remarguons gque ceux qui réussiront en second®sg®3iavaient obtenu en juin (1SESS) plus
de compétences partielles et assurées que cewouéchouer en seconde session. lls étaient égatem
victime de moins d’ignorances ignorées, partieBégeconnue. En septembre, ils (2) creuseront fgca
avec, globalement, encore moins d’ignorances &t gducompétences.

IGNORANCE COMPETENCE
Ignorée Partielle Reconnue Ignorée Partielle Assurée
1SESS [2SESS [1SESS |2SESS [1SESS [2SESS [1SESS [2SESS [1SESS [2SESS [1SESS [2SESS

(1) ECHEC en 2eme MOY 24% | 3,3% |18,8% | 20,9% | 35,1% | 27,4% | 20,2% | 12,6% | 18,1% |25,4%| 5,5% |10,4%
session (N = 35) ET 0,06 0,05 0,18 0,18 0,17 0,14 0,21 0,14 0,14 | 0,13 0,08 0,10
(2) REUSSITE en 2eme |MOY 0,0% | 2,7% | 21,2% | 15,9% | 24,2% | 15,5% | 20,5% | 11,4% | 25,8% |35,0%| 8,3% |19,5%
session (N = 11) ET 0,00 0,05 0,20 0,09 0,14 0,11 0,22 0,10 0,20 | 0,19 0,12 0,16

Le graphique ci-dessous montre bien a quel poinx ¢gii réussiront parviennent_a augmenter
leurs compétences partielles et assutéesen_diminuant les autres états de compétemmAncedu reste
du spectre (a I'exception d’environ 2,5% d’ignorarignorée qui apparaissent en 2eéme session). k'autr
groupe diminue le nombre d’ignorances reconnuedeetompétences ignorées, mais sans atteindre les
niveaux de ceux qui réussiront tout en augmentaais insuffisamment, les compétences partielles et
assurées.

Flux dans le spectre des compétences
(comparaison 1ére et 2eme session - Cours "MDPP")

@ Moyennes des étudiants qui ont
45% ——| €échoué en 1ére session et en 2éme
session (N=35) "E1SE2S"
O Moyennes des é‘&udiants qui ont
40% - | échoué en lére sessionmais réussi|— ~ |~~~ — ~ ~ |~ -~~~ [ -~~~ [~ [ i
en 2éme session (N=11) "E1SR2S" | | |
| I |

L B e I pp——

30% -

25% -

20% -

15% -
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10% -

5% 4

0%
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|
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7. Conclusions

a) Résultats et tendances

1. Sanction académique et performances aux indices de réalisme et de centration

On observe pour l'indice de réalisrdes différences pour les trois groupes « Réussitéere
session », réussite en seconde session » et auhedon ». Cependant, I'analyse de variance ndrenon
des différences significatives que pour 4 examemns8s Néanmoins, lorsqu’on considére la moyenne des
performances a l'indice de réalisme pour I'ensendlgle 8 évaluations, I'analyse de variance réveleffat
tres significatif : la variabilité entre les grogpest alors supérieure a la variabilité d’erreterime.

En ce qui concerne I'indice de centratides distributions des scores moyens a I'ensehede
examens ont été comparées. On observe trois distnis « décalées » en fonction de la performance
académique. Le mode de la distribution des étusligmi réussissent en lére session est situé sur la
performance « idéale » de centration (différendeeela certitude moyenne et le taux d’exactitudey@mo
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égale a 0). Les performances des deux autres gr@gme en moyenne moins bonnes avec a chaquenfois u
déplacement de la distribution vers la droite. lédgdiants qui échouent en seconde session ont dans
I'ensemble de moins bonnes performances a I'ind&eentration que les étudiants qui échouent.

On observe également un phénoméne général de tsuatsn dans les trois groupes. Ce
phénoméne a déja été relevé et décrit précédem(@HHES, 1995a et 1995b). Ce type de problématique
de recherche est également étudié par DIRKZWAGER. &1993, 1995).

Une tendance semble donc se dégager : les étudemislus performants du point de vue
académiqgue sont également les plus réalistes gqiliss« calibrés » du point de vue de la sur- eisso
estimation Les performance de réalisme et de centratiorogsant avec les performances académiques.

Des lors se pose la question de la relation eatqgelformance académique et la performance
d’auto-estimation. La qualité de l'auto-estimatimfluence-t-elle le degré de performance académiue
faut-il en tenir compte dans l'analyse des causesgnd nombre d’échecs en lére candidature de
I'enseignement supérieur universitaire ?

2. Fluctuation des performances individuelles a I'i ndice de réalisme lors des examens

Des matrices de corrélation ont été calculées pmurésultats de I'ensemble des étudiants de
lere candidature ainsi que pour chacun des tramsipgs d'étudiants constitués en fonction de la
performance académique (« réussite en léere sessiomréussite en seconde session » et « échectabahd
Le nombre de corrélations significatives est a deafpis peu élevé et semble indiquer une fluctuaties
performance aussi bien pour les étudiants pris émsemble que pour chacun des groupes isolémeat. Un
tendance a la fluctuation des performances desrdalsemble se dégaghy I'étude des données liées aux 8
examens envisagés (1ere candidature FA.P.S.E.; 1985).

3. Instabilité « horizontale » des performances al ’indice de réalisme

Au début de ce travail nous pensions pouvoir assétune amélioration des performances a
I'indice de réalisme au fil des évaluations quedisgliants effectueraient. Cette hypothése ne i$gevgas
a la lecture des données des 8 examens envisaggpetformances fluctuent d’'un examen a l'autres san
progresser véritablemefion aurait pu imaginer une amélioratidas performances « en dents de scie »).
Cette instabilité horizontale s’observe pour lesstrgroupes d’étudiantd e graphique de I'évolution du
réalisme des étudiants de 1ére candidature moatreeilleures performances pour ceux qui réussissent
lere session en comparaison avec les deux autregay trés proches.

Nous constatons également une corrélation assequéwi(r = 0,45) entre le taux d’exactitude
moyen et le réalisme moyen pour les 8 examens.

4. Une relation entre les scores obtenus a l'indice centration lors de I'entrainement et
lors des examens
La corrélation entre les scores a l'indice de sfadi lors de I'entrainement et les scores moyens
calculés pour I'ensemble des examens est trés lehgseut étre considérée comme nulle (r = -0,14). P
contre_la corrélation obtenue pour l'indice de catiin est assez marquée (r = 0,418 plus les corrélations
calculées pour chacune des épreuves et I'entraimesost significatives dans 6 cas sur 8.

L'indice de réalisme constitue une mesure « intégsaqui reprend les performances d'auto-
estimation pour chaque degré de certitude et lesrore en une seule valeur. Une premiére expbicati
pourrait étre liée & ce hombre de réponses accampagl’un degré de certitude et qui a probablennent
impact sur les mesures effectuées (comme le mtagrgraphiques de réalisme, plus le nombre de s&3on
fournies pour chaque degré de certitude est ép@ué,|'erreur de mesure diminue, voir illustratian point
d)1. ci-avant). Or I'entrainement permet de donner beap de réponses en peu de temps (en moyenne 200
en 40 minutes) tandis qu’aux examens ce sont eargépntre 20 a 50 questions qui sont posées (en
moyenne 6 a 7 fois moins qu’a I'entrainement). Yeeonde explication pourrait étre liée au conteBmen
de I'entrainement qui est « neutre », sans rappat les cours suivis par les étudiants, et quirpdu
expliquer les différences de scores qui engendaertrrélation basse.

La corrélation obtenue pour la centration sembtkguer que les phénomenes de sur- et sous-
estimation se reproduisent de facon assez proclom goit en situation d’entrainement ou d’examka
meilleure corrélation obtenue par cet indice plusioyen » (centration = certitude moyenne - taux
d’exactitude moyen) s’explique peut-étre par seaatéristiques moyennes.
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5. Différences métacognitives entre filles et garcon s

On observe lors des examens des scores |égereraiieuns pour les filles a la fois a I'indice de
réalisme (M = 7,29 contre M = 7,22 pour les garga@isa l'indice de centration (M = 6,3 contre M A7
pour les garcons)Cette tendance s’inverse lorsqu’on envisagedeges obtenus a I'entrainement (réalisme
: M des filles = 0,856; M des garcons = 0,877; itan : M des filles = - 5,6; M des garcons = }3®es
différences s’expliquent peut-étre les contextegddelte des données : I'entrainement propose beguie
questions liées & un contenu « neutre » et est g@am®quences du point de vue de l'impact de la cot
obtenue. L’examen, au contraire, propose beaucaipsnide questions qui, elles, sont liées a un conte
qgu’il a fallu étudier, et, la cote obtenue a un atipréel sur la « sanction académique ».

6. Etats des flux dans le spectre des compétences

On considere habituellement une réponse fournieeaquestion de facon binaire : soit elle est
correcte, soit elle est incorrecte, sans se prgarale nuances liées a la conviction avec laqliétleliant a
répondu. Des pionniers tels que DE FINETTI (1966AN NAERSEN (1965), SHUFORD & al. (1966),
LECLERCQ, (1975) suivis par de nhombreux cherch¢BRUNO, 1993; DIRKZWAGER, 1993; FABRE,
1993; GILLES, 1995, HUNT, 1993; JANS, 1995; PLUNUS96; VAN LENTHE, 1993) recommandent de
traiter différemment l'ignorance reconnue (répoirsmrrecte et peu sdre), la connaissance incompléte
(réponse correcte mais peu sdre), la connaissasceée (réponse correcte et trés sdre), l'ignorignoeée
(réponse incorrecte et tres sdre).

En ce qui concerne les étudiants qui ont été agppemlére session, nous observons des profils
différents déja en lére session chez ceux quiiréns€n seconde session en comparaison avec ¢gux q
échoueront en bout de courgge sont la, nous semble-t-il, des données imptsaqui devront étre
confrontées a de nouvelles études envisageantetdtats d’autres examens au travers du spectre des
compétences. Si ces profils se confirmaient, |¢®rre préventives de lutte contre I'échec en caatdick
pourraient étre complétées par une mise en gasiérsgtique ainsi que des remédiations plus cildéeke
profil des étudiants qui présentent un « spectetdc » en seconde session.

b) Positionner les résultats de la recherche dans u  n_modéle pragmatigue de gestion des
examens
Nous espérons pouvoir positionner les apports tte cecherche, du moins une partie, dans un
modéle de gestion globale des examens (GILLES &HRCQ, 1995). Nous pensons qu'’il s’agit la d’'une
démarche qui permet, d’'une part, d’'intégrer dans wme d’ensemble des apports ponctuels liés a des
recherches avancées, et, d'autre part, de donmer gd cohérence a une série d'actions qui visent a
améliorer la qualité des processus d’évaluatiorestarrain.
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Systeme d’évaluation

Le schéma ci-avant est une représentation relagimesimpliste d’'une réalité complexe, mais il
a le mérite d’exister, de permettre une réflexiaade sur une pragmatique de I'évaluation. Rien ehgpée
le réameénager, de I'augmenter, de le restructuténe série de recommandations en vue d’augmeater |
validité et la fidélité des examens sont présentizes les cadres rectangulaires ombrés qui entoleren
schéma. Les recommandations soulignées en contimunsise en place de facon systématique dans nos
évaluations. Celles qui sont soulignées en pagstisont, & notre avis, encore trop peu suivieslgsar
enseignants, certaines ne le sont pas du tout gbmtgpas soulignées dans les cadres. Les plagkarbas
délimitent les champs d’action des logiciels décsiticcinctement ci-avant, et ceux en creux, déstges
champs qui restent a approfondir.

Les résultats de la présente recherche peuvent desiretombées sur au moins deux parties du
modéle : la procédure d’entrainement et le feedt-bag apprenants et aux enseignants.

Si les résultats de cette recherche se voient roo@éi (une nouvelle étude est en cours - des
recherches de ce type pourraient s’envisager etine)u il faudrait, par exemple, en ce qui concerne
I'entrainement & la procédure d'utilisation desrdsgle certitude (GUESS), faire prendre conscieunee
étudiants :

- que l'indice de réalisme a l'entrainement n'eas forcément le reflet de celui qu'ils obtiendr@nt
'examen;

- gqu'en ce qui concerne l'indice de centration &tténdance a se sur- ou sous-estimer, la cornélatio
entrainement-examen est assez marquée (on peuergpan étudiant prévenu en vaille deux... mais
aussi tenter de mettre en place des remédiatiotecoghitives).

Le feed-back aux enseignants et aux apprenantggitoggalement bénéficier de la mise en
évidence de différents profils dans le spectre clmspétences. Les états de connaissance/compétence
partielle qui découlent de I'association d'une népoet d'un degré de certitude autorisent un d&gnplus
subtil et par la différents niveaux de remédiatiDrautres avant nous ont exploré cette voie prosnett
liée a I'exploitation des compétences partielleasdane perspective remédiativV¢BRUNO, 1993). Par

193, BRUNO propose aprés chaque test, I'impressionligtes :
Liste 1 : les questions ayant recu une réponsérmge» ou au moins 95% des étudiants fournissent unevie€la certitude
maximale
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exemple, pour un méme obijectif, I'énergie et lanforde la remédiation consacrée a la correctioned'un
ignorance ignorée devrait étre différente de cellé permettra d'améliorer un état de connaissance
incomplete. De plus, s'il se confirme que des fsddirisque peuvent étre dégagés, il faudra en ¢enipte
dans I'élaboration de procédures préventives de tutntre I'échec en candidature a l'université.

* % 3k

Liste 2 : les questions ayant recu une réponse infoamée», aucun (ou presque) étudiant n’a choisi la répaorrecte
Liste 3 : les questions ayant recu une réponsendniormée», la majorité des étudiants avoue ne pas savoir
Liste 4 : les questions ayant recu une réponseettaine», la majorité des étudiants fournit la réponseeme mais avec un degré
de certitude faible
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