












J’ai toujours été dans ma scolarité ce qu’il est convenu d’appeler une « bonne élève ». J’ai eu
la chance d’avoir des notes suffisamment bonnes pour me permettre de franchir aisément les
différentes étapes de mon cursus. Il n’était alors aucunement question de remettre en cause
mes aptitudes dans les différentes disciplines. Cependant, je gardais toujours en moi cette
impression d’être un imposteur, avec la peur que quelqu’un voie clair dans mon jeu. J’avais
l’impression que j’avais compris les règles de l’évaluation scolaire, que je savais ce qu’on
attendait de moi et que je savais le donner. Mais lorsque je me demandais si je maîtrisais
vraiment les contenus en jeu, si j’étais capable de les appliquer à ma vie de tous les jours, je
savais que ce n’était pas le cas. Je pouvais par exemple avoir une excellente note sur un devoir
sur les circuits RLC et être complètement incapable d’expliquer simplement ce qu’était
l’électricité et pourquoi cette lampe électrique s’allumait quand j’appuyais sur ce bouton.
C’est d’ailleurs plus souvent face à mes amis et proches que j’ai perdu la face que face à mes
professeurs. J’étais capable de réciter toutes les formules parfaitement, de mener à bout des
calculs compliqués et de refaire les exercices les plus difficiles. Je pouvais même expliquer à
mes camarades ce qu’ils ne comprenaient pas, voire les aider à avoir de meilleures notes. Mais
lorsque mes amis me demandaient « Tiens, toi qui fais de la physique, est-ce que tu peux
m’expliquer pourquoi le rideau de douche vient toujours se coller à moi ? », j’en étais tout
simplement incapable.

Je parlais tout à l’heure d’imposture mais je me rendais bien compte que mon enseignant
de physique ne me demandait pas d’être capable d’expliquer tous ces « phénomènes de la vie
quotidienne », que mon cours n’était pas fait pour que je les comprenne. J’étais en quelque
sorte en règle avec ce système. La physique n’était pour moi qu’un jeu, qu’un monde de
théories, de modèles, de calculs, où je devais appliquer des algorithmes. Elle était déconnectée
du champ expérimental (j’étais d’ailleurs ce type de bonne élève totalement effrayée par les
travaux pratiques). Et cela ne m’a manifestement jamais empêché de réussir.

Une année d’étude à Montréal m’a aidé à comprendre que la théorie n’était pas au centre
de toute la physique et que celle-ci se nourrissait d’expériences et de « réalités ». Mon passage
à l’Ecole Normale Supérieure de Lyon m’a montré que la connaissance des formules et la
maîtrise des calculs n’étaient pas suffisantes pour comprendre et interpréter les phénomènes.
Avoir une maîtrise de physique sans aucun « sens physique » était devenu suffisamment
déroutant pour que je me décide à me pencher sur le sujet. J’aurais pu tenter de préparer
l’agrégation et espérer que cette formation me « remette à niveau », me donne les bases
nécessaires pour comprendre le véritable intérêt de la physique. J’ai préféré m’orienter vers la
didactique afin de mieux comprendre le fonctionnement de l’enseignement de la physique.

Lorsque le moment de choisir mon sujet de thèse arriva, je saisis l’opportunité de
travailler sur l’évaluation pour les raisons évoquées plus-haut. Le financement que j’ai eu la
chance d’obtenir (bourse BDI –CNRS) nécessitait un projet concret, ayant des applications.
Nous avons donc choisi un sujet de recherche qui aboutirait à une production d’outils pour
les enseignants.

Ces trois années furent pour moi une très belle expérience, où je pus réfléchir à toutes ces
questions. Le meilleur souvenir que j’en garde reste les rencontres avec les élèves, tous si
différents et grâce auxquels j’ai pu comprendre les multiples façons de fonctionner dans ce
système scolaire. Je me suis retrouvée dans certains, j’ai été admirative face à d’autres. Tous



m’ont laissé un très beau souvenir, et je les en remercie. Quelle chance j’ai eu de pouvoir
passer ces trois années à tenter de comprendre quelques aspects de la complexité des
fonctionnements humains.

Je finis aujourd’hui cette thèse avec un sentiment partagé, entre satisfaction et sentiment
de n’avoir pas terminé ce que j’avais commencé. Je crois que c’est le lot de tout chercheur
(sinon nous nous appellerions des trouveurs). J’espère sincèrement que mon travail pourra
aider les enseignants et qu’il permettra aux élèves de montrer plus simplement ce qu’ils ont
compris.















« Evaluer signifie : - recueillir un ensemble d’informations suffisamment
pertinentes, valides et fiables - et examiner le degré d’adéquation entre cet
ensemble d’informations et un ensemble de critères adéquats aux objectifs fixés
au départ ou ajustés en cours de route, - en vue de prendre une décision. »







« [L’évaluation] est une composante constante de l’activité du maître, dans sa
classe, un aspect fondamental de son rôle d’éducateur, se présentant sous des
formes très diverses (analyse des erreurs, recherche des sources de difficulté,
présentation de corrigés, etc.), démarches naturellement bien différentes de la
simple mise de notes habituelle. » (Cardinet, 1988, p.201)







« Puisque les parents demandent à être informés sur les performances de leurs



enfants et qu’ils aiment voir celles-ci situées par rapport aux autres enfants de la
classe ou du moins par rapport à un système de référence familier qui leur
permet de supputer les chances de réussite de l’année, les enseignants utilisent
un système de notes qui les dispensent de justifier les contenus précis des
épreuves et qui offrent certaines apparences d’objectivité » (De Ketele, 1993,
p.60)

« Les parents […] ne souhaitent pas de changement dans les modes d’évaluation,
parce qu’ils se repèrent essentiellement aux notes. Ils ne comprennent pas ce
que représentent les objectifs pédagogiques de chaque discipline. » (Cardinet,
1988, p.203)



« The bibliography developed by Pfundt and Duit, listing over 6000 sources in its
most recent edition (Duit 2004), gives an indication of the scale of this research
effort. Several of these studies have shown that many students who obtain
satisfactory or good scores on typical end-of-course assessment tests are unable
to give correct answers to probes of understanding of basic ideas and concepts
(Mazur 1997; Redish 2003). The two kinds of assessment instrument are
measuring different things. » (Millar et Hames, à paraître, Chapter 3)



« La plupart des recherches portant sur le sujet [l’évaluation des élèves] ont porté
sur l’évaluation, mais, aussi paradoxal que cela puisse paraître, peu d’études ont
cherché à savoir ce qui se passait vraiment pendant ce temps pour l’élève »
(p.129)



« On peut donc penser que les rapports dans lesquels s’effectue cette production
d’information sont en fait liés à la perception que se font les acteurs concernés
des rapports plus généraux dans lesquels s’établit l’acte d’évaluation » (Barbier
1985, p.65)

“students in this situation tend to write what they think the teacher wants them to
write ” (Peasley, Posaen, & Roth, 1993, cité dans Mason, 2001)

« Students expect problems to be familiar » « Anything not in a familiar context,
or immediately solvable with an algorithm practised in class, is considered a trick
question » (Hobden, 1998, p.223)



« [L’analyse des représentations dans le cas des situations de résolution de
problèmes] sert surtout à décrire et, quelquefois, à mieux comprendre les
conditions dans lesquelles se fait le choix d’une stratégie et son évolution
ultérieure, à mieux comprendre aussi la nature des processus qui permettent
d’élaborer (on pourrait dire d’inventer) une procédure de résolution, à mieux
comprendre, enfin, pourquoi certaines connaissances générales comme des
outils mathématiques ou des heuristiques sont mises en œuvre ou ne le sont
pas. » (p.23)









« La critique docimologique se place à l’intérieur du système des examens, admis
a priori, et cherche à l’améliorer en mesurant les divergences entre examinateurs
et en faisant intervenir des processus de correction de ces divergences basés
sur la statistique ». (Chastrette, 1989, p.77)

« Ainsi, par exemple, le score obtenu par un élève à une épreuve varie selon les
questions posées, les correcteurs choisis, les moments d’évaluation, etc. »
(Mokonzi, 2003)

« Students’ performances are so variable between different task contexts that the
average over tasks must be taken to achieve even a modest level of reliability
(Shavelson et al., 1993) » (p.815)



« Lorsqu’on utilise un test psychométrique, on s’attend à ce que la population
cible soit distribuée selon une loi normale, ou courbe de Gauss […]. Cette logique
« psychologique » est déterminée par le fait que l’on souhaite décrire une
population et situer un individu dans la distribution, qui semble effectivement
correspondre à une courbe de Gauss. […] La logique de l’éducation devrait donc
être très différente parce qu’elle ne vise pas à décrire une population mais à agir
sur elle. L’éducation scolaire a pour objectif que les élèves apprennent et que
tous les élèves apprennent. La distribution attendue au terme d’un processus
d’enseignement-apprentissage ne devrait donc pas – en bonne logique – être
« normale », mais devrait correspondre à ce que l’on appelle une courbe en J,
c’est-à-dire où il y a une majorité d’élèves qui ont acquis les objectifs
fondamentaux visés et une minorité d’élèves qui n’ont pas atteint ces objectifs. »
(De Ketele et Gérard, à paraître).



« ‘Understanding’ cannot be directly observed; it can only be inferred from an
observed performance of some kind. In science teaching, the kinds of
performances we take to be indicators of understanding are the things students
write or say, or in some cases their actions in response to certain stimuli
(questions or tasks). The ability to answer a question, or set of questions, about
topic X then provides an ‘operational definition’ of ‘understanding of X’, and
perhaps also a means of measuring it on a scale that enables us to identify
change and improvement. We might, of course, want to debate how good an
indicator, or measure, of understanding of a topic any particular question or set
of questions is, and whether the ability to respond appropriately to questions of a
particular type reflects the kind of understanding we value. But the great value of
having an operational definition of ‘understanding of X’ is that it greatly clarifies
the intended learning outcomes, and puts these ‘on the table’, open to scrutiny
and debate. » (Millar et Hames, à paraître, chapter 3)



« Newtonian theory enables us to identify the basic elements in
conceptualizations of motion. On one hand, we have the basic kinematical
concepts of position, distance, motion, time, velocity, and acceleration. On the
other hand, we have the basic dynamical concepts of inertia, force, resistance,
vacuum, and gravity. We take a student’s understanding of these basic concepts
as the defining characteristics of his basic knowledge of mechanics. » (Halloun et
Hestenes, 1985a, p.1043)

« Un concept ne peut être réduit à sa définition, du moins si l’on s’intéresse à son
apprentissage et à son enseignement. C’est à travers des situations et des
problèmes à résoudre qu’un concept acquiert du sens. » (p.135)



« La coordination de plusieurs registres de représentation sémiotique apparaît
fondamentale pour une appréhension conceptuelle des objets : il faut que l’objet
ne soit pas confondu avec ses représentations et qu’il soit reconnu dans
chacune de ses représentations possibles. » (p.40)

« Only if learners are able to construct such relations both within and between
different representations can they acquire a deeper understanding and as a result
be able to construct coherent knowledge structures. » (Seufert, 2003, p.228)





« Si un corps n’est pas en mouvement il n’y a pas de force qui s’exerce sur ce
corps. » « S’il n’y a pas de force qui s’exerce sur un corps, ce corps est au repos
ou ralentit. » « Si un corps est en mouvement il y a une force qui s’exerce dans le
sens du mouvement. » « Un mouvement uniforme nécessite une force
constante. » « Un mouvement accéléré nécessite une augmentation de la force. »

« Quand une personne met un corps en mouvement elle lui communique un
certain impetus, c’est-à-dire une certaine force le rendant capable de se déplacer
dans la direction où la personne l’a engagé : vers le haut, le bas, sur le côté ou
bien en cercle. C’est grâce à cet impetus qu’une pierre continue à se mouvoir
après que le lanceur a cessé de l’accompagner. » Cette théorie est en désaccord
avec la mécanique newtonienne car elle suppose que le mouvement doit avoir
une cause. Le fonctionnement de certains élèves donnant des réponses « force
exercée par l’agent causal même lorsqu’il n’y a plus contact » peut être
rapproché de cette théorie. Nous appellerons ce type de force « force motrice ».
Nous notons dans la littérature qu’il existe un débat sur ce type de
rapprochement entre le développement de l’individu et l’histoire des sciences.





« However, nearly every student used some mixture of concepts … and appeared
to be inconsistent in applying the same concept in different situations » (Halloun
et Hestenes, 1985b, p.1058).





« lorsque… le didacticien tente de pénétrer dans l’histoire d’une classe, il doit se
rendre à l’évidence : les faits d’évaluation qu’il peut alors y observer ne sont pas
simplement un existant contingent, un mal nécessaire que l’on pourrait ignorer,
mais bien l’un des aspects déterminants du processus didactique – qui règle et
régule tout à la fois les comportements de l’enseignant comme l’apprentissage
des élèves. » (cité par Bodin, 1997, p.53)









« La culture scientifique est la capacité d’utiliser des connaissances scientifiques
pour identifier les questions auxquelles la science peut apporter une réponse et
pour tirer des conclusions fondées sur des faits, en vue de comprendre le monde
naturel ainsi que les changements qui y sont apportés par l’activité humaine et de
contribuer à prendre des décisions à leur propos. » (OCDE, 2003, p.147)



« Un sujet résout un problème en utilisant les connaissances qu’il possède déjà.
Etre capable de résoudre « correctement » un problème est donc une preuve que
l’on possède ses connaissances ; c’est la fonction évaluation. » (p.9)

http://coppens.perso.cegetel.net/suividesconceptions/


« The aim of EPSE Project 1 […] was to explore the impact on science teachers’
practices of providing them with large banks of diagnostic questions for several
science domains, in a form that they could readily use in their own teaching. »













http://www2.ac-lyon.fr/enseigne/physique/sesame/sld001.htm
http://www2.ac-lyon.fr/enseigne/physique/sesame/sld001.htm






« … l’évaluation en classe demeure traditionnelle, quasi rituelle dans sa
répétitivité avec l’interrogation orale et le devoir écrit comme piliers
incontournables du système évaluatif. » (p.14) « L’écrit en classe, qu’on appelle
interrogation écrite, test, devoir surveillé, etc., est la forme d’évaluation par
excellence quand elle n’est pas exclusive. » (p.16)







« J'effectue ma propre liste de connaissances et de savoir-faire à tester pour
chaque partie. Ensuite je cherche des exercices (je lis différents énoncés) qui
permettraient de tester ces connaissances. »



« ben parce que on avait fait un exemple en classe et euh c’était avec un train et
on avait pris le train et le paysage et justement c’était pas la même chose »





« La théorie newtonienne nous permet d’identifier les éléments de base dans la
conceptualisation du mouvement. D’un côté, nous avons les concepts de base de
la cinématique tels que la position, la distance, le mouvement, le temps, la vitesse
et l’accélération. D’un autre côté, nous avons les concepts de base de la

http://modeling.asu.edu/R&E/Research.html
http://modeling.asu.edu/R&E/Research.html


dynamique tels que l’inertie, la force, la résistance, le vide, et la gravité. Nous
considérons la compréhension par l’élève de ces concepts de base comme les
caractéristiques définissant ses connaissances de base en mécanique. » (Halloun
et Hestenes, 1985a, p.1043)









http://www.banqoutils.education.gouv.fr/






« Savoir qu’une force s’exerçant sur un corps modifie la valeur de sa vitesse
et/ou la direction de son mouvement et que cette modification dépend de la
masse du corps. »







« En mécanique, lorsqu’on introduit la force, il est crucial de lui donner le statut
d’un concept de la physique permettant de décrire précisément l’action d’un objet
sur un autre. Le terme d’action est plutôt adapté pour décrire la situation
matérielle, la force est son correspondant en termes de modèle. » (Gaidioz et al.,
2004, p.1037)









« ....l’expérience la plus courante nous amène d’autre part à concevoir le lien
entre les mouvements et les efforts, ou force, qui agissent sur les corps mobiles.
Le but de la Mécanique est de préciser cette conception vague, d’établir, pour
représenter les forces en jeu dans un système matériel, des schémas
convenables, et d’obtenir enfin des relations mathématiques permettant de traiter
les deux problèmes complémentaires suivants : a) Connaissant le mouvement
d’un système matériel, analyser les forces qui sont en jeu ; b) Connaissant les
forces prévoir le mouvement du système. C’est le second problème, plus difficile
et plus important, qui nous occupera essentiellement dans la suite. » (p.1)







« Prenons l’exemple d’un objet posé sur une table et pensons à la distance qui
sépare cette situation familière, qui relève de l’évidence, de la façon dont on la
modélise en classes de seconde et de première. L’objet est modélisé par un point
et les actions de la Terre et de la table, supposées de même intensité sont
représentées par des vecteurs. Si on ne prend pas le temps d’expliciter les
raisons pour lesquelles la physique procède ainsi, si on n’aide pas l’élève à
prendre conscience de ce qu’on perd et de ce qu’on gagne à reconstruire la
situation et à la modéliser de cette façon, on a toutes les chances de le
déconcerter. Il peut d’autant plus être dérouté que le professeur présente comme
allant de soi cette façon de rendre compte de la situation. » (Gaidioz et
Tiberghien, 2003, p.73)









































































































































« la B là j’ai marqué que sa vitesse elle était constante parce que entre chaque
position entre la une et la deux la deux et la trois c’est euh la même distance
donc elle a une vitesse qui qui change pas elle a toujours la même vitesse » « la
A j’ai marqué que sa vitesse augmente parce que ouais pour euh pour euh un un
même temps en fait elle p- elle parcourt une euh une distance plus longue donc
sa vitesse elle augmente » « j’ai bien regardé euh la la distance entre les deux
points que j’ai vu que j’ai tout de suite vu qu’elle était plus grande par rapport au
début donc j’ai vu qu’elle euh qu’elle augmentait »

« (…) ben comme j’ai dit comme dans la caisse A la vitesse et ben elle est elle
augmente et euh pour la caisse B et ben elle est constante parce que parce que
en fait euh le pour la caisse A euh la vitesse elle est pas le même dans le dans le
même intervalle de temps en fait la vitesse elle comment je pourrais dire elle est
irrégulière voilà et pour la caisse B et ben elle est régulière dans dans le même
intervalle de temps »







« ah oui parce que j’ai pensé vu qu’elles partent au même moment donc euh la
voiture violette elle a dû accélérer d’un coup donc euh c’est pour ça que j’ai mis
qu’elle était non uniforme »



« alors la voiture verte pour euh j’ai mis mouvement rectiligne uniforme parce
qu’en fait euh elle se déplace à vitesse constante en en ligne droite » « euh par
rapport à la voiture violette j’ai mis qu’elle était rectiligne non uniforme parce que
elle se déplaçait sur un mouvement sur une ligne droite mais pas à vitesse
constante en fait parce que y a un plus gros y a une plus grosse distance par
rapport à la vitesse où elle va en fait »











« je sais que la Terre elle était presque à chaque fois à chaque exercice» (tdp 31)

« ouais la Terre en fait je sais pas si on faut la remettre »

« le joueur il est sur terre »

« donc y a interaction à distance pour la Terre vu que le ballon il est pas
directement sur la Terre »







« je l’ai fait euh en en ligne » « j’ai j’ai regardé mon mon diagramme et j’ai les
foce- les forces exercées donc ben la force exercée par le ballon sur le joueur et
la force exercée de la Terre sur le joueur »

« euh par colonne j’ai fait » « j’ai d’abord fait comme ça comme ça et comme ça et
ensuite j’ai repris les forces »













« vu qu’elle bouge pas et ben ça veut dire les deux forces elles sont égales ouais
c’est ça en fait » « ouais en fait j’ai pas parlé du euh en fait c’est quand y a deux
forces euh l’une contre l’autre c’est pas deux forces sur un objet » « j’ai fait
comme si y avait deux forces qui s’exerçaient sur la caisse » « je mettrais que
quand y a deux forces qui (geste) enfin qui s- enfin qui s’opposent enfin quand
elles sont ouais qui s’opposent en fait ben si elles sont égales et ben ça bouge
pas »







« j’ai voulu juste dire qu’il y avait pas un mouvement rectiligne uniforme donc
c’est et vu que dans l’autre mais j’ai pas précisé que c’était un mouvement
accéléré et vu que dans l’autre même si c’est un circulaire il avait quand même
pas un mouvement rectiligne uniforme aussi donc c’est pour ça »















« alors là je sais pas ce que j’ai fait j’ai oublié de dire que c’était circulaire (lit)
décrire le mouvement de l’obje- de l’enfant dans le référentiel Terre le mouvement
de l’enfant est uniforme et ben c’est circulaire uniforme » « je pense que c’est un
oubli parce que parce que ça me semble trop quoi ça ça me semble trop gros que



que c’était circulaire quoi un manège »

« il était i- il était immobile ou pas (retourne la feuille et lit l’énoncé) non ils
mettent qu’il est debout donc euh ah en fait debout ils se disaient pas si il était
immobile ou pas debout » « j’ai pris le référentiel manège comme ils disaient et
euh et donc là euh du coup comme c’était la force du manège le mouvement euh
si l’enfant il était pas immobile euh il tournait en fait comme le manège enfin il
tournait euh si le manège tournait lui aussi en fait (mouvement circulaire avec
son crayon) »

« je savais pas trop si le m- quand il poussait la caisse il la poussait droite ou ou
par exemple euh sur le côté donc c’est vrai que ça pouvait pas être euh immobile
ni rectiligne uniforme parce que il la il commence à la pousser mais euh elle elle
sera pas à la même vitesse enfin mais euh c’est vrai que là j’ai pas su en fait euh
si c’était rectiligne non uniforme parce qu’on disait pas si la si la s’il poussait la
caisse droite »

« j’avais mis que c’était rectiligne uniforme parce que l’homme il poussait la
caisse mais là aussi je suis en train de me rendre compte que c’est enfin moi
j’aurais maintenant en prenant du recul j’aurais plutôt mis rectiligne non
uniforme » « parce que moi je pensais que l’homme comme il poussait la caisse
et ben je l’imaginais à la même allure dans dans une vitesse constante donc
euh » « quand on a expliqué pour la voiture tout à l’heure et que moi j’ai parlé du
démarrage que ça y avait forcément un moment où où ça augmentait donc euh
euh là c’est pa- j’aurais mis non uniforme parce que c’est pareil c’est comme si là
il là il démarrait à à faire pousser la caisse et euh il la met en mouvement donc
euh y a un moment où où elle est arrêtée et elle se met à à avancer »











« il atterrit pas si il aurait atterri ça serait y aurait euh ben la Terre s’il aurait atterri
ben la Terre elle aurait exercé k- une force tandis que là là il vole et y a pas de
force qui le fait qui le fait descendre en fait » « si ils auraient précisé comme quoi
il atterrissait il commençait à atterrir on aurait pu dire que y avait une force
exercée par la Terre sur euh sur euh sur lui quoi sur l’oiseau »

Interviewer : « c’est une question de distance à au sol ou quand tu dis il atterrit
ou c’est le fait qui descende ou c’est » Arthur : « le fait qu’il descende ouais qu’il
soit que la Terre est enfin le fait descendre si ils avaient précisé mais comme là
ils disent que l’oiseau il vole donc si il vole le y a pas de force exercée par la
Terre sur euh sur lui quoi »



« y a la force ben exercée par la glace sur le palet pour que qui l’empêche de
s’enfoncer » (Arthur, exercice 4) ; « j’ai mis la force exercée par la Terre sur la
caisse parce que ça l’empêche de s’enfoncer la caisse » (Arthur, exercice 5,
colonne 1) « c’est une force qui ben le sol il attire le palet vers le bas donc c’est
vers le bas et puis dans les exercices qu’on a faits en physique c’est toujours
vers le bas » « dans les exercices y avait toujours une force vers le bas »
(Georgia, exercice 4)

« l’homme il exerce une force sur la caisse vu qu’il la pousse le sol vu qu’elle est
posée dessus et puis ben la Terre vu que c’est tout le temps » (Claire, exercice 5,
colonne 1)



« je savais pas trop comment expliquer euh la force euh de l’élan du c’était ça qui
me bloquait sinon ouais je savais à peu près ben par exemple pour la glace
qu’elle allait y être c’est vu qu’elle est dessus mais c’est vrai que » « en premier
j’ai fait c- déjà j’étais sûre qu’il y avait celle de la glace l’action de la glace donc
j’ai essayé de la positionner et euh par rapport au raisonnement que j’avais eu là
sur le sol (montre l’exercice 5) ben j’ai refait un peu pareil vu que je me suis dit
que la glace devait ralentir un peu le palet dans son avancée et puis il empêche
ça empêchait la gla- non le palet de s’enfoncer aussi » « j’arriv- j’arrivais pas à
modéliser pourquoi euh la qui faisait que le palet il avançait quand même en fait »
« c’était ayant été lancé donc techniquement il est plus en action contre euh
contre la crosse du joueur donc il est donc y a plus rien qui donc je savais pas
trop comment faire » (Claire, exercice 4)



« j’ai mis la force exercée euh par le joueur sur le palet mais en fait euh je suis
pas sûre qu’elle y soit parce que enfin ça dépend quand c’est qu’on quand est-ce
qu’on regarde » « là je pensais que c’était quand c’est quand le joueur il frappe
dans le palet quoi » (Anne, exercice 4)











« ben fallait prendre des exemples enfin moi j’ai pris des exemples déjà pour
cette question donc euh rectiligne uniforme euh donc en fait là on voit (geste sur
le schéma 1) qu’il y a qu’un contact et ça peut qu’avec la Terre et rectiligne
uniforme ça veut forcément dire (geste droit devant elle) que le mou- qu’il est en
mouvement (geste droit devant elle) donc là il peut pas être en mouvement étant
donné que c’est c’est qu’en contact avec la Terre et donc euh c’est qu’un objet en
contact avec la Terre parce que par exemple si on prenait la voiture par exemple
ça aurait si aussi été en contact avec l’air et le sol » « quelque chose en l’air
immobile je m’en souviens plus euh euh je sais pas si y a des exemples concrets
à cette situation » « tout ce qui bouge est forcément en contact avec l’air »



« le mouvement il peut pas être rectiligne uniforme parce que les forces ne se
compensent pas parce qu’il y a qu’une seule force et il peut l’objet il peut pas être
immobile non plus parce que les forces ne se compensent pas et donc j’ai mis les
deux autres euh par élimination quoi mais je savais pas trop euh en fait je savais
pas trop si euh quoi si le mouvement était rectiligne non uniforme ça c- je pense
que ça quoi ça peut traduire euh ce schéma là et après circulaire uniforme ça m’a
posé un peu plus de problème parce que euh je sais pas RIRES je sais pas ça m’a
semblé bizarre » « dans toutes les situations qu’on a étudiées y avait pas qu’une
seule force en fait » « non y avait toujours la force de la terre et le sol ou quelque
chose quoi » « si y avait la force de la Terre sur la Lune y avait une seule force »
« j’ai mis circulaire uniforme parce que ça ça aurait pu être la Lune et ça le centre
de la Terre et la Lune qui »

















« Ce qui fait la spécificité des représentations particularisées dans le cas d’un
énoncé de problème c’est donc l’existence d’une tâche associée à l’objet que l’on
doit se représenter mais aussi le fait que cette tâche définit un contrat particulier
entre deux personnes : l’auteur de l’énoncé et celui à qui il est destiné. En effet,
contrairement à un texte qui vise à expliquer quelque chose […], l’intention n’est
pas, dans un énoncé de problème, d’expliciter autant que possible l’objet que l’on
doit se représenter ; l’auteur a pour intention que ce qu’il énonce fasse problème



c’est-à-dire déclenche à la fois de la compréhension (ou plus exactement de
l’incertitude) chez celui à qui il le destine ».

« ça m’a déjà verticalement ça donne le sens à peu près pour voir euh comment
la comment on va placer le le sens de la flèche » (tdp 76) « ça sera ben
verticalement donc euh (geste : segment sur la table vers elle) comme ça […] de
haut en bas enfin ça dépendra de donc la personne elle va lancer la balle en bas »
(Charlotte, test 2, tdp 82 et 84)

« (lit) indiquer le mouvement euh l’enfant il était i- il était immobile ou pas
(retourne la feuille et lit l’énoncé) non ils mettent qu’il est debout donc euh ah en
fait debout ils se disaient pas si il était immobile ou pas debout ça » (tdp 184)





« c’était assez facile euh oui donc j’ai mis la donc j’ai regardé le j’ai regardé les
indications qu’on nous a données euh quand je quand j’ai vu que hm voilà quand
j’ai vu que que Thibaut il pousse Arnaud et qu’il le fait et que et qu’il le fait reculer
j’ai mis j’ai donc j’ai tout de suite mis que le que la force exercée par Thibaut sur
Arnaud est plus grande que la force exercée par Arnaud sur Thibaut » (Roland,
test 2)

« mais mais là j’ai pris pendant qu’il est en train de la lancer j’ai pas pris une fois
que l’arbitre l’a lâchée » (Georgia, tdp 578) « j’ai mis la force exercée euh par le
joueur sur le palet mais en fait euh je suis pas sûre qu’elle y soit parce que enfin
ça dépend quand c’est qu’on quand est-ce qu’on regarde » (tdp 110) « comme j’ai
fait pour le contrôle […] c’est plutôt le moment où le joueur il frappe dans le palet
parce que après euh enfin je veux dire dans dans l’énoncé là c’est plutôt euh
après » (tdp 120 et 122) « et ben je crois que j’ai pas trop compris l’énoncé en fait
enfin j’ai compris que c’était au moment où le joueur il frappait dedans » (Anne,
tdp 136)

« ça m’a posé problème parce que quand on lance la balle ou par exemple quand
on frappe dans le ballon je savais pas pas si e- si le la balle était enc- encore en
mouvement ou si c’était l’arrêt c’est simplement on prenait un arrêt sur image par



exemple […] et ben que pff et ben que quand y a pas de mouvement on prend pas
le le on prend pas la force de l’air enfin c’est ce qu’on nous a dit le le cours »
(Roland, test 2, tdp 196)

« par rapport à varie pas c’est-à-dire ne change pas ils voulaient dire la
question » (tdp 120)

« je sais pas euh je me suis demandé ouais je confonds euh (geste en arc de
cercle) direction euh (geste rectiligne vers la droite) sens (…) » (tdp 50) « je vois
pas comment on pouvait modéliser l’action de la Terre enfin je voyais pas » « la
Terre vers le bas en fait ça veut transformant enfin ça veut dire euh là je je
comprends pas trop » (tdp 534 et 538)



« ah je sais pas j’ai pas j’avais pas compris […] ah moi je p- je pensais qu’il fallait
mettre euh la flèche comme ça et montrer que le mouvement il il allait comme la
flèche était plus grande que ça allait vers le haut » (tdp 340 et 342)









« parce que enfin il me semble dans le cours il avait dit que quand il y a deux
objets en contact forcément ils exercent une pression l’un sur l’autre » (tdp 14)
« c’est une force qui ben le sol il attire le palet vers le bas donc c’est vers le bas
et puis dans les exercices qu’on a faits en physique c’est toujours vers le bas »
(tdp 368) « dans les exercices y avait toujours une force vers le bas » (tdp 374)
« on a fait plein de trucs avec le pendant que la balle est en train de monter et je
sais que ça augmentait donc j’ai appris mais […] je comprenais pas pourquoi ça
augmente toujours « (tdp 600 et 602)

« ah si c’était euh c’était c’était quoi qui m’est venu c’est les en fait c’est les
interactions qui m’ont qui me sont venues direct à l’esprit je sais pas pourquoi
parce que ça m’a fait penser au à une à je sais plus c’était un exercice sur quoi
[…] hm qu’on avait fait en en TP je crois et euh et ouais ça m’avait fait pensé à ça
[…] c’était euh c’était un motard […] avec euh y avait l’air il était sur sa moto et il
roulait » (tdp 166, 168, 170 et 172)



« alors après ben pour la C la caisse A elle a un mouvement rectiligne et non
uniforme comme euh sa vitesse elle augmente et euh la caisse B elle a un
mouvement euh rectiligne uniforme comme euh ben comme on l’a dit tout à
l’heure comme euh en ligne droite et que c’est ben la caisse A ben elle augmente
et euh la caisse B euh elle garde la même vitesse au cours de du parcours » (tdp
66)

« ben c’est pareil quoi c’est pareil que pour l’oiseau » (Sally, tdp 104) « euh un
homme nage dans une piscine donc c’est la même chose que pour euh qu’un
oiseau dans les airs en fait sauf que c’est dans une piscine mais bon ça change
rien » « ben non ça c’est toujours euh un objet » (Claire, tdp 100 et 102) Un autre
exemple de l’entretien de Sally montre la pertinence de son analyse dans la
réponse à la question : « euh ben là je viens de dire que les forces se
compensent donc il faut que la somme vectorielle des forces elle soit égale à
zéro » (Sally, tdp 386)





« voilà ben c’est en fait c’est vou- ça voulait dire glace mais en fait ça je vais pas
dire deux fois glace donc euh j’ai mis sol à la place » (Arthur, test 4, tdp 242)

« comme dans tous les exercices on mettait toujours la force euh la force de la
Terre euh vers le bas euh donc pour moi c’était logique que » (tdp 452) « ah je
pensais non je pensais pas euh je me suis dit c’est pas possible de mettre ça
quand même comme justification » (Anne, test 4, tdp 460) « ouais mais je savais
pas vu que la prof elle avait dit qu’il fallait toujours euh quand on posait une
question comme ça fallait pas répondre selon l’intuition mais selon euh euh les
forces qui se compensent donc j’avais mis ça c’était l’exercice » (Claire, tdp 250)



« RIRES là en fait j’ai voulu répondre oui au moment deux et euh et qu- oui au
moment deux et au moment cinq mais en fait j’ai pas pu répondre je me suis trop
précipité » (Arthur, test 1, tdp 80) « non je pense que je non mais je pense que je
suis allée un peu vite et je me suis dit ben ça va RIRES » (Sally, tdp 160) « ben oui
j’ai réfléchi j’ai regardé un peu tous les exercices je les ai un peu comparés euh
pff bon après j’ai pas trop eu le temps parce que je suis toujours en retard sur les
contrôles » (Roland, tdp 238)

« enfin y avait aussi la Terre mais j- j’avais pas eu le temps de finir en fait ça avait
sonné et j’ai pas eu le temps de finir » (tdp 246)



« encore ce l’autre interro je dis pas mais celle-là j’étais malade je dois avouer j’ai
un peu répondu au pif […] RIRES j’avais tellement mal à la tête que j’ai un peu
bâclé les trucs » (tdp 8 et 10) « celle-là c’est vrai que je l’ai vraiment bâclée
celle-là parce que c’était ça faisait une heure que je me concentrais c’est vrai je
me souviens […] c’est-à-dire que parce qu’en fait on a eu le droit de sortir euh à
l’avance RIRES […] donc euh vu que j’avais envie de me de me moucher donc
euh […] RIRES parce que dans la salle ça fait vilain donc euh quand il y a
cinquante personnes c’est pas » (tdp 392, 396, 398, 400)

« mais je voulais quoi j’ai essayé de serrer mais euh si c’était ça que je voulais
mettre c’était ça mais c’était ouais c’était pas vraiment la phrase à laquelle
j’aurais pensée en premier quoi mais comme y avait pas assez de place euh j’ai
dû réfléchir quoi RIRES » (tdp 506)

























« Certains maîtres prennent note des réponses des élèves de façon plus
générale, en cherchant surtout à analyser les erreurs qui apparaissent le plus
fréquemment. Ils pensent utile d’établir pour eux un inventaire des confusions
typiques des élèves. Ils ont ainsi la possibilité de prévenir certaines fautes
classiques en en avertissant d’avance toute la classe. Ils peuvent affiner la
capacité de discrimination des élèves en introduisant dans les exercices les
pièges à éviter : cela leur donne l’occasion de redresser très vite les confusions
les plus fréquentes. Ils peuvent ainsi mieux interpréter les erreurs qui subsistent.
Ils ont enfin la possibilité de préparer d’avance des exercices correctifs. » (p.223)

« The results from the tests and the questionnaires were summarised in a
comprehensive report to the teachers. The reports show statements of both
correct and unsatisfactory replies, descriptions of typical types of reply, typical
mistakes and misunderstanding summaries of used time and study strategy […].
Selected interview sequences were used to illustrate how the students reasoned
about the test questions. »
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