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QCM : DEFINITION(S)
ET VARIANTES

| Qu’est-ce qu’une QCM ?

Selon Leclercq (1986), une question a choix
multiple (QCM) est « une question a laquelle
’étudiant répond en opérant une sélection (au
moins) parmi plusieurs solutions proposées,
chacune étant jugée (par le constructeur de
’épreuve et par un consensus entre spécia-
listes) correcte ou incorrecte indépendamment
de I’étudiant qui doity répondre » (p. 15).
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| De quoi est composée une QCM ?

Une question a choix multiple est composée
de trois parties (Leclercq, 1986) :

» La consigne écrite qui précise le type
de questions, le mode de réponse, les
principes de notation et le baréme ; la
consigne est généralement donnée
en début d’épreuve pour ’'ensemble
des questions.

» L’amorce qui décrit le probléme et pose
la question : phrase affirmative, inter
rogative, graphe, image, situation-pro
bléme, etc.

> Les solutions proposées comprenant
la ou les solution(s) correcte(s) et les
distracteurs (ou leurres), c’est-a-dire les
solutions incontestablement fausses.
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| Les différentes formes de QCM

Parmi les formes d’évaluations écrites, on dis-
tingue classiquement les questions ouvertes
(a réponses construites) et les questions fer-
mées (a réponses choisies). Comme le pro-
posent Bouvy & Warnier (2011), ’expression
« question a choix multiple » recouvre en pra-
tique différentes formes de questions a ré-
ponses fermées :

> Question a réponse unique (QRU).

> Question a réponses multiples (QRM).
» Vrai/Faux (V/F).

» QCM avec solutions générales (SG).

» QCM avec degrés de certitude (DC).

» Question a appariement (QAA).

» Question d’ordonnancement (QO).

» Textes a trous (avec propositions
de réponses).
La question a choix unique (QCU)

La QCM classique comprend une amorce et
des solutions dont une seule est correcte.

EXEMPLE DE QUESTION A CHOIX UNIQUE

(Les cahiers du Louvain Learning Lab n°10,
2020):

QUELLE EST L’HEPATITE LA PLUS FREQUEMMENT OBSERVEE
TROIS SEMAINES APRES UN VOYAGE EN AFRIQUE DU NORD ?

QO a.Ll’hépatite B
QO b. L’hépatite C
O c.L’hépatite A
QO d.L’hépatite Delta

Une variante répandue consiste a demander a
’étudiant de sélectionner la proposition incor-
recte. De maniére générale, les formulations
négatives sont a éviter (Haladyna & downing,
1989a in Burton & al, 1991), car elles com-
pliquent inutilement le traitement que I’étu-
diant doit opérer pour trouver la bonne ré-
ponse et font appel a des facteurs (attention,
compétence linguistique) qui n’ont générale-
ment rien a voir avec les objectifs visés.
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De plus, le fait que ’étudiant trouve la réponse
incorrecte ne garantit pas qu’il connaisse la ré-
ponse correcte.

En fonction des objectifs poursuivis, un item
négatif peut cependant s’avérer approprié
dans certains cas particuliers (par ex : des ob-
jectifs en lien avec des questions de sécurité).
Il est alors préférable d’inclure la négation
dans I’énoncé (plutot que dans les solutions)
et de bien mettre la négation en évidence en
la soulignant ou en utilisant des lettres capi-
tales.

Une autre variante de ce type de QCM consiste
a demander aux étudiants de choisir I'option
la plus prioritaire ou la plus pertinente dans
le contexte. Autrement dit, certaines proposi-
tions sont incorrectes, d’autres sont correctes,
mais une seule est clairement plus correcte
ou pertinente que les autres dans le contexte
décrit. C’est ce qu’on appelle une question a
choix unique avec « meilleure réponse » ou
« best-answer item » en anglais. Comme nous
leverrons plus loin, il peut s’agird’une variante
intéressante a explorer pour élaborer des dis-
tracteurs a haut niveau de discrimination (en
prenant garde évidemment de ne pas tomber
dans la subjectivité — il doit y avoir consensus
d’experts sur la meilleure option).
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La question a réponses multiples

(QRM)

Dans une question a réponses multiples,
’étudiant doit identifier la ou les propositions
correctes.

EXEMPLE DE QUESTION A REPONSES
MULTIPLES :

UNE GAZOMETRIE ARTERIELLE EST EFFECTUEE EN AIR
AMBIANT ET RETROUVE : PH 7,47 ; PAO260 MMHG;
PACO232MMHG ; HCO3- 23MMHG. SUR LA BASE DE CES GAZ
DU SANG VOUS CONCLUEZ QUE (PLUSIEURS REPONSES
CORRECTES) :

Q a. La patiente est en acidose respiratoire
QO b. La patiente est en alcalose respiratoire*
O c. La patiente est en acidose métabolique
Q d. La patiente est en alcalose métabolique
Q e. La patiente a une hypoxémie*

Le nombre de réponses correctes peut étre an-
noncé ou non a ’étudiant, en fonction des ac-
quis d’apprentissage évalués et du niveau de
complexité attendu.

Par contre, il est important de toujours préci-
ser le bareme utilisé, selon que ’'on accorde
des points sur base de la connaissance totale
ou partielle des étudiants. Dans le premier cas
de figure, I’étudiant doit avoir choisi toutes
les bonnes réponses pour avoir le point ; s’il
coche un ou plusieurs distracteurs, il obtient
zéro. Dans le deuxiéme cas de figure, l'attri-
bution des points se fait indépendamment
pour chaque alternative. L’étudiant obtient
une fraction des points pour chaque bonne ré-
ponse cochée et pour chaque distracteur non
coché.

Selon Burton & al (1991), les deux méthodes
de notation sont sources de difficulté. Dans le
cas du tout-ou-rien, ’étudiant qui coche tous
les bonnes réponses sauf une obtient au final
le méme nombre de points (zéro) que I’étu-
diant qui n’en a trouvé aucune. Dans le cas
de la valorisation partielle, I’étudiant qui ne
connait rien mais sélectionne toutes les ré-
ponses peut potentiellement obtenir autant
de points qu’un étudiant dont la connaissance
est partielle ; dans ce cas précis, il est donc
recommandé de pénaliser les réponses incor-
rectes.
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Pour terminer, il faut garder a l’esprit que les
QRM sont nettement plus difficiles a traiter
pour les étudiants que les QCU, chaque pro-
position constituant en quelque sorte une «
sous-question ». Ceci augmente le temps né-
cessaire par question, mais peut également
avoir une incidence importante sur les résul-
tats des étudiants (en particulier si ’on ne ré-
compense pas la connaissance partielle).

Le Vrai/Faux

L’énoncé d’un Vrai/Faux ne comporte qu’une
seule solution correcte parmi deux proposi-
tions (vrai/faux, oui/non, exact/inexact, etc.).

EXEMPLE DE QUESTION DE TYPE
« VRAI-FAUX » :

DANS UN ATOME DE CHARGE ELECTRIQUE NEUTRE,
LE NOMBRE D’ELECTRONS EST EGAL AU NUMERO ATOMIQUE :

O a. Vrai*
O b. Faux

Comme pour les autres types, les réponses
doivent étre indubitablement correctes ou
incorrectes, et poser un défi suffisant pour
que la réponse ne puisse pas se trouver trop
facilement sur Internet. Notons qu’il s’agit
d’une forme moins fiable que la QCM clas-
sique, puisque ’étudiant a 50% de chance de
trouver la bonne réponse en la sélectionnant
au hasard. En outre, I’étudiant peut tout a fait
savoir qu’une proposition est fausse sans
nécessairement connaitre la bonne réponse.
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La QCM avec solutions générales (SG)

Les solutions générales sont des solutions
génériques qui s’appliquent a tout le ques-
tionnaire. Dans une QCM avec solutions gé-
nérales, « ’étudiant est averti qu’en plus des
solutions propres a chaque question (k), il doit
prendre en considération x autres solutions »
(Leclercq, 1986).

A titre d’exemple, voici un systéme a quatre
solutions générales :

» k+1 : aucune des solutions proposées
n’est correcte ;

» k+2 : toutes les solutions proposées
sont correctes ;

» k+3 :il manque au moins une donnée
dans I’énoncé pour pouvoir répondre ;

» k+4 : une absurdité dans I’énoncé rend
la question sans objet.

EXEMPLF: QE QUESTION AVEC DEUX SOLU-
TIONS GENERALES (Cours Biologie générale, L.
Ladriére, 2018):

PARMI LES PROTISTES SUIVANTS, LESQUELS
SONT FLAGELLES ?

QO a. Les rhizopodes

QO b. Les actinopodes

O c. Les mastigophores*

Q d. Les acrasiales

QO e. Toutes les propositions sont correctes
QO f. Aucune des propositions n’est correcte

Les solutions générales peuvent étre explicites
si elles figurent parmi les propositions, comme
dans ’exemple ci-dessus. Elles peuvent éga-
lement étre implicites : dans le cas de ques-
tions a 4 propositions de réponse a, b, ¢, d par
exemple, I’étudiant se voit alors préciser dans
les consignes qu’il peut toujours répondre e,
f,gouh.

Ces solutions générales sollicitent des pro-
cessus mentaux qui vont au-dela de la simple
reconnaissance. Elles diminuent U'effet du ha-
sard puisqu’elles augmentent le nombre de
solutions. Les questions deviennent évidem-
ment dés lors un peu plus complexes.
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A noter que la solution générale « aucune
des propositions n’est correcte » ne permet
pas d’évaluer si I’étudiant connait la bonne
réponse. Il s’agit du méme inconvénient que
dans les vrai-faux ou dans les QCM avec item
négatif, vus précédemment.

La QCM avec degré de certitude (DC)

La QCM avec degré de certitude tend égale-
ment a réduire 'effet du hasard et a comme
avantage de « pousser |’étudiant a évaluer
sa propre compétence et lui apprend a as-
sumer les conséquences des décisions qu’il
prend » (Swinnen, 2008, in Lepage & Romain-
ville, 2009). Concrétement, il est demandé a
’étudiant d’associer a sa réponse un degré
de certitude, c’est-a-dire de déterminer, sur
une échelle, son niveau de confiance dans
la réponse choisie. Ce degré de certitude in-
tervient ensuite dans le baréme de notation
(voir plus bas, « baréme utilisant les degrés de
certitude »).

EXEMPLE DE QCM AVEC DEGRE DE CERTITUDE
(Morvan, Clerquin, Leclercq, 2014 in Uytte-
brouck, 2020) :

QUE S’EST-IL PASSE AU COURS DE LA PERIODE DITE « AGE
PRE-AGRICOLE » PAR RAPPORT AUX PROCEDES DE CONSER-
VATION DES ALIMENTS ? VEUILLEZ CHOISIR UNE REPONSE :

a. Maitrise des principes de conservation des aliments

b. Découverte des grands principes de la conservation
des aliments

c. Développement de machines pour maitriser les procédés
d. Domestication et diffusion des techniques
e. Mécanisation des techniques de conservation

ESTIMEZ LE DEGRE DE CERTITUDE QUI CORRESPOND LE MIEUX
A VOTRE REPONSE A LA QUESTION PRECEDENTE, EN CHOISIS-
SANT PARMI CES PROPOSITIONS ::

O 0% de certitude
O 20% de certitude
O 40% de certitude
O 60% de certitude
O 80% de certitude
QO 100% de certitude

L’intérét pédagogique des QCM avec degré
de certitude est qu’ils invitent a ’étudiant a
évaluer ses propres connaissances. Selon Le-
clercqg & Poumay (2007), cette forme d’évalua-
tion est particulierement formative,
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car elle fait « vivre a I’apprenant la gestion de
son doute, de sa connaissance partielle, élé-
ments accompagnant, tout processus d’ap-
prentissage ». Pour ’enseignant, les degrés
de certitude offrent une vue beaucoup plus
fine sur ce qui est effectivement maitrisé en
permettant de distinguer les connaissances
réellement utilisables (réponses correctes
avec haut degré de certitude), les connais-
sances inutilisables (réponses correctes ou
incorrectes avec faible degré de certitude),
ou encore les connaissances « dangereuses »
(réponses incorrectes avec haut degré de cer-
titude).

En vertu de lalignement pédagogique (voir
plus bas), il est fortement recommandé que
les étudiants aient ’'occasion de s’exercer a ce
type de questions avant toute utilisation certi-
ficative des degrés de certitude.

La question a appariement (QAA)

Il s’agit d’une question dans laquelle
’étudiant doit mettre en relation des élé-
ments issus de deux listes distinctes

une liste de « questions » et une liste de
«solutions».Parexemple, ’énoncé: «Appariez
la capitale a son pays » proposera deux listes :
« Canada, Italie, Japon » et « Ottawa, Rome,
Tokyo ». Il existe deux formes de questions a
appariement : la correspondance univoque et
la forme asymétrique par excés de solutions.

Dans la premiére forme, les deux listes com-
portent le méme nombre d’éléments. Sil’on re-
prend notre exemple des pays a apparier avec
les capitales, cela signifie qu’il suffit d’asso-
cier correctement les deux premiers éléments
pour trouver automatiquement la derniére ré-
ponse.

En raison de cet inconvénient, Leclercq (1986)
suggeére d’utiliser la forme asymétrique par
excés de solutions. Dans ce cas de figure, il
y a plus d’éléments dans une liste que dans
autre, ce qui réduit le choix par déduction et
la place laissée au hasard.

EX’EMPLE DE QUES'[ION A APPARIEMENT ASY-
METRIQUE PAR EXCES DE SOLUTIONS (Bouvy &
Warnier, 2011) :

POUR CHACUN DES PATIENTS SUIVANTS, SELECTIONNEZ LE
MEDICAMENT QUI ENTRERA LE PLUS PROBABLEMENT DANS
SON TRAITEMENT.

PATIENTS :

1. Homme de 49 ans vous appelant a son chevet pour fiévre
brutale, douleur Hémi thoracique gauche rythmée par la
respiration, frisson solennel, expectorations rouillées : on
percoit sur ’hémothorax gauche des crépitements et de la
pectoriloquie.

2. Home de 68 ans consultant pour fiévre, toux, hémoptysies,
amaigrissement, auscultation normale en dépit de 'observa-
tion d’une lésion excavée de 'apex gauche, entourée de
nodules et d’infiltras flous.

3.Jeune sportif de 28 ans présentant parfois une toux dyspnéi-
sante et sibilante au décours de son cross hebdomadaire.

PROPOSITIONS :

O a. Amoxicilline

QO b. Quinolones

QO c. Rifampicine

QO d. Bétamimétique d’action bréve

QO e. Anticholinergique d’action longue
O f. Anticoagulants

O g. Diurétiques

QO i. Théophylline-retard

QO i. Oxygéne

La question d’ordonnancement (QO)

Ils’agit d’une question dans laquelle I’étudiant
doit ordonner une série de propositions pré-
sentées de maniére aléatoire en fonction d’un
mode d’organisation indiqué dans I’énoncé.

EXEMPLE DE QUESTION D’ORDONNANCEMENT
(Bouvy & Warnier, 2011) :

CLASSEZ DANS L’'ORDRE CHRONOLOGIQUE D’APPARITION LES
8 STADES DE DEVELOPPEMENT DE LA VIGNE PRESENTES
CI-APRES :

QO a. Nouaison

O b. Véraison

O c. Sortie des feuilles
QO d. Débourrement

O e. Arrét de croissance
O f. Grappes visibles
QO g. Floraison

Oh. Maturité
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Le texte a trous

Le texte a trous (« cloze test » en anglais) est
un texte qui comprend des lacunes pour les-
quelles I’étudiant doit choisir la réponse cor-
recte parmi plusieurs propositions (il est pos-
sible également de demander aux étudiants
de produire la réponse, sans suggérer de
propositions donc, mais il ne s’agit plus alors
de questions a choix). Dans le cas d’un texte
a trous a réponses intégrées, les options pro-
posées peuvent étre plus nombreuses que les
lacunes afin d’éviter les choix par déduction
comme dans les questions a appariement.
Elles peuvent également &tre utilisées plu-
sieurs fois, ce qui doit impérativement étre
précisé dans la consigne le cas échéant.

EXEMPLE DE TEXTE A TROUS

@ http://www.englishdaily626.com/grammar_cloze.php?001:

FILL IN EACH BLANK WITH THE CORRECT WORD FROM THE
LIST. USE EACH WORD ONCE ONLY.

JOG - JOGS - JOGGED - TO JOG - ARE JOGGING - WILL JOG -
JOGGING - IS JOGGING

Most days, Karen alone but at times, when her father

wants some exercise, he will join Karen on her runs. Karen
loves around her estate as here is beautiful greenery

all around. At times she would in the morning but
because she usually works during the day, Karen goes

at night. Last week, Karen all the way home from

work! She really loves jogging.

Fréquent dans ’apprentissage des langues, le
texte a trous peut également s’appliquer a
d’autres domaines. En effet, les termes man-
quants peuvent étre des mots de vocabulaire,
des formes grammaticales, mais aussi des va-
leurs numériques, des dates, des concepts,
des relations entre concepts (par ex. : infé-
rieur/supérieur), etc.
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POURQUOI ET QUAND
CHOISIR LES QCM ?

Quels sont ses intéréts et ses li-
mites pédagogiques ?

Les QCM sont largement utilisées dans ’en-
seignement supérieur pour mesurer les acquis
d’apprentissage des étudiants ; comme toute
méthode d’évaluation, les QCM présentent
des forces et des faiblesses.

Leur intérét principal est que leur correction
est rapide, simple et précise et qu’elle peut
étre automatisée par lecture optique ou traite-
ment informatique, ce qui en fait un outil pri-
vilégié pour l’évaluation de grands groupes.
Les outils de traitement des résultats de QCM
deviennent également de plus en plus perfor-
mants, en offrant aux enseignants la possibili-
té d’avoir un feedback sur la qualité des ques-
tions (voir le chapitre sur 'analyse des items).
Les QCM peuvent également étre intégrées
dans une réflexion formative en fournissant
aux étudiants un retour sur leur degré de mai-

trise de la matieére.

Un autre avantage des QCM est qu’il s’agit
d’un outil d’évaluation relativement objectif et
fiable. Toutes les réponses sont analysées de
la méme facon. Les QCM permettent en outre
de tester un plus large spectre de matiére que
les autres formes d’évaluation pour lesquelles
il est souvent impossible de poser des ques-
tions sur tous les chapitres d’un cours.

Malgré ces avantages évidents, construire de
bonnes questions a choix multiple est moins
simple gqu’il n’y parait. D’'une part, il faut un
nombre suffisant de questions pour balayer
Pentiéreté de la matiére et, d’autre part, au
sein de chaque question, il faut veiller a une
bonne formulation des questions, mais aussi
des distracteurs qui doivent étre plausibles. Il
est également préférable de tester ses ques-
tions auprés d’un collégue ou d’un assistant
avant de les soumettre aux étudiants.
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Le temps de préparation d’un examen par
QCM est dés lors relativement conséquent,
et la banque de questions doit étre réguliére-
ment renouvelée afin d’éviter la diffusion des
questions entre étudiants d’année en année.

Un reproche qui est également adressé aux
QCM est qu’elles ne permettent pas d’engager
les étudiants dans des processus cognitifs de
haut niveau. Autrement dit, elles permettent
d’évaluer des capacités telles que la restitu-
tion, la compréhension, I’application ou ’ana-
lyse, mais pas les deux derniers niveaux de la
taxonomie de Bloom (c.-a-d. « évaluer » et «
créer »). Dans une QCM, l’étudiant est amené
a sélectionner la solution correcte : on me-
sure ainsi sa capacité a reconnaitre la bonne
réponse, pas a la produire. Il ne permet donc
pas d’évaluer des capacités de production (par
ex. : rédaction, expression orale, etc.).

De plus, les QCM sont utiles pour évaluer des
savoirs de type cognitif, mais moins adaptés a
’évaluation de savoir-étre ou de savoir-faire.
Pour ces diverses raisons, il est préférable que
les QCM ne constituent pas le moyen exclusif
pour vérifier les connaissances des étudiants
au sein d’un programme de formation.

Pour terminer, une derniére limite pédago-
gique attribuée aux QCM est de laisser la place
au hasard en offrant la possibilité a ’étudiant
de sélectionner la bonne réponse sans la
connaitre. Comme le précise Leclercq (1986),
il est parfois difficile de distinguer dans une
QCM, les « choix heureux par ignorance » des
« choix corrects par compétence ». Plusieurs
procédés permettent néanmoins de compen-
ser cet inconvénient tels que 'augmentation
du nombre de propositions, le recours a des
barémes relevant le seuil de réussite, ainsi que
l’utilisation de QCM avec degrés de certitude
(nous y reviendrons dans le chapitre consacré
a la notation).
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TABLEAU 1. SYNTH ESE DES AVANTAGES ET DES
INCONVENIENTS DES QCM

=f= LES AVANTAGES

Correction rapide qui peut
étre automatisée

Adapté a évaluation
de grands groupes

Pour une évalt;tion formative
ou sommative

Capacité a couvrir
toute la matiére

Modalité d’évaluation objective
et fiable

mum | ES INCONVENIENTS

Temps de préparation
conséquent

Difficulté de créer
de bons distracteurs

Mobilisation de capacités
cognitives de base

Peu adapté aux savoir-étre
et savoir-faire

Possibilité de répondre
au hasard

7yl
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Les qualités attendues
d’une évaluation

Pour rappel, comme toute évaluation, une éva-
luation par QCM doit étre :

» pertinente : ily a adéquation entre
I’évaluation et les acquis
d’apprentissage visés ;

» valide : ily a adéquation entre ce que
je pense évaluer et ce que j’évalue
réellement ;

» fiable : les résultats de ’évaluation
seront identiques si elle est reproduite
a un autre moment ou par un autre
évaluateur ;

» faisable : la stratégie d’évaluation et sa
mise en ceuvre sont réalistes
compte tenu des moyens ;

» équitable : la stratégie d’évaluation ne
(dé)favorise aucun étudiant.

| Choisir les QCM, dans quel but ?

Afin d’assurer la validité du processus d’éva-
luation, il convient de déterminer ce que l'on
souhaite évaluer (les objectifs pédagogiques),
de quelle facon (les méthodes d’évaluation),
mais également dans quel(s) but(s). Les QCM
peuvent étre utilisés dans le cadre d’une éva-
luation diagnostique, formative ou certifica-
tive en fonction des objectifs que ’on souhaite
atteindre.

» Evaluation diagnostique : I’évaluation
diagnostique a pour fonction de dresser
un bilan des connaissances avant
une formation. Elle offre la possibilité
a ’enseignant de prendre une décision
anticipée pour orienter son action
pédagogique et les phases
d’apprentissage prévues.

» Evaluation formative : I'évaluation
formative a pour fonction de favoriser
la progression des apprentissages de
[’étudiant en lui donnant un feedback
sur ses erreurs pour qu’il puisse
adapter ses stratégies d’apprentissage.

GUIDE PRATIQUE POUR L’ELABORATION D’UNE EVALUATION PAR QUESTIONS A CHOIX MULTIPLES (QCM) 11

Cette forme d’évaluation est également
utile a ’enseignant puisqu’elle lui
fournit des indications sur les
difficultés rencontrées.

Elle est effectuée en cours d’année,

a une ou plusieurs reprises, et aucune
note n’y est généralement associée.
Pour des raisons d’alignement
pédagogique (voir plus bas),
[’évaluation formative doit évidemment
préparer a ’évaluation certificative, et
donc étre de forme et de

difficulté comparable. Les QCM se
prétent bien a de I’évaluation
formative : si elles incluent des
solutions commentées pour chaque
item, elles peuvent étre utilisées par
les étudiants pour s’entrainer ou méme
s’auto-évaluer.

» Evaluation certificative : 'évaluation
certificative ou sommative a pour
fonction 'attestation ou
la reconnaissance des apprentissages.
Elle survient au terme d’un processus
d’enseignement et elle sanctionne ou
certifie le degré de maitrise des
apprentissages des étudiants par
une note.

En résumé, on peut retenir pour la pratique
que:

» Les QCM peuvent servir a orienter,
réguler-améliorer ou valider les
apprentissages et il importe de définir
le but de ’évaluation au moment de la
conception du dispositif pédagogique.

» Les QCM se prétent bien a de
[’évaluation formative, ainsi qu’a de
’auto-évaluation, a condition d’étre
correctement construites et d’inclure un
feedback pour chaque item.

» Pour que ’évaluation formative prépare
adéquatement les étudiants a
[’évaluation certificative, les deux
évaluations doivent étre de forme et de
difficulté similaires.

ol



Choisir les QCM, en lien avec
quels acquis et dispositif
d’apprentissage ?

Il s’agit probablement de I’étape la plus cru-
ciale dans la construction de [’évaluation.
Rappelons que ['alignement pédagogique
(également appelé « triple concordance »)
est la congruence entre les acquis d’appren-
tissage (ce que l’étudiant doit savoir et étre
capable de faire a la fin du cours), le disposi-
tif d’apprentissage (les activités proposées,
les « méthodes pédagogiques ») et I’évalua-
tion.

FIGURE 1. ’ALIGNEMENT PEDAGOGIQUE
(OU LA TRIPLE CONCORDANCE)

Le schéma ci-dessous synthétise bien la
structure et la dynamique suggérée par la no-
tion d’alignement pédagogique : le dispositif
d’apprentissage doit étre cohérent avec les
acquis d’apprentissage visées, et I’évalua-
tion cohérente avec les acquis comme avec le
dispositif d’apprentissage.

En amont de la conception d’une épreuve par
QCM (ou de tout autre type d’évaluation),

il peut étre utile de mettre a ’épreuve l'ali-
gnement pédagogique de ’enseignement
concerné en passant en revue les questions
suivantes (reprises de la fiche-outil du CAP
sur la « triple concordance ») :

ACQUIS

» Dans quelle mesure vos acquis d’ap
prentissage sont-ils explicites ?
Pour vous ? Pour vos étudiants ?

» Y a-t-il concordance entre vos acquis
d’apprentissage et le dispositif
pédagogique que vous mettez
en ceuvre ?

Permettez-vous aux étudiants d’en
trainer ’ensemble des compétences
identifiées comme importantes dans
vos intentions pédagogiques ?

Y a-t-il des compétences que

vous n’entrainez pas ou d’autres sur
lesquelles vous mettez I’accent, mais
qui ne figurent pas dans vos acquis
d’apprentissage ?

» Y a-t-il concordance entre vos acquis
d’apprentissage et le type d’évaluation
que vous mettez en ceuvre ? Y a-t-il des
compétences que vous n’évaluez pas ou
d’autres sur lesquelles vous mettez
’accent, mais qui ne figurent pas dans
vos acquis d’apprentissage ?

» Y a-t-il concordance entre votre
dispositif pédagogique et I’évaluation
que vous mettez en ceuvre ? Y a-t-il des
compétences que vous entrainez sans
les évaluer ou, a linverse,
des compétences que vous évaluez
sans jamais les avoir entrainées ?

D’APPRENTISSAGE

Qu’est-ce que les étudiants
doivent étre capable de faire ?

DISPOSITIF
D’APPRENTISSAGE

TRIPLE
CONCORDANCE

EVALUATION

Comment évaluer I’atteinte

Par quelles activités vont-ils
pouvoir atteindre ces objectifs ?

de ces objectifs ?

GUIDE PRATIQUE POUR L’ELABORATION D’UNE EVALUATION PAR QUESTIONS A CHOIX MULTIPLES (QCM) 12
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Taxonomie
de bloom

Choisir les QCM, pour quel(s)
niveau(x) de performance ?

Une autre étape importante, liée a la précédente, est la définition des niveaux de performance
qui seront visés par I’évaluation.

La taxonomie de Bloom est sans doute la plus utilisée pour classifier les différents d’objectifs
cognitifs. Révisée par Anderson et Krathwohl (2001), elle est composée de six catégories de
performance allant du plus simple au plus complexe et chaque niveau requiert les capacités co-
gnitives développées dans les niveaux inférieurs.

FIGURE 2. LA TAXONOMIE DE BLOOM, REVISEE PAR ANDERSON ET KRATHWOHL (2001)

Taxonomie de bloom

Assembler des éléments pour former un tout nouveau et cohérent, ou produire
quelque chose de nouveau

générer des hypotheéses, concevoir, planifier, produire, mettre en ceuvre

Porter un jugement sur base de critéres ou de normes
vérifier, conclure, valider, convaincre, prédire, argumenter, débattre

Décomposer les parties constitutives d’un tout
An alyser et déterminer leurs relations

discriminer, examiner, contraster, organiser, mettre en relation, structurer

. Utiliser une procédure dans un contexte donné
Appllq“er démontrer, exécuter, implanter, calculer, utiliser, choisir, pratiquer

Dégager le sens d’une information (orale, écrite, graphique)

Comprendre expliquer, décrire, interpréter, exemplifier, classer,
compatrer, traduire

Restituer des faits et des concepts de base

Se rappeler, Restituer définir, citer, reconnaitre, nommer, lister, répéter,
reproduire, sélectionner
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Selon la maniére dont elles sont congues, les QCM peuvent potentiellement évaluer les quatre
premiers niveaux de la taxonomie de Bloom ; une QCM ne permet pas, en revanche, d’évaluer
les niveaux « évaluer » et « créer » dans lesquels il est demandé a ’étudiant de produire une
réponse plutdt que de la reconnaftre. Pour tout ce qui concerne les capacités de production (ré-
daction, expression orale, etc.), il est donc préférable d’utiliser d’autres modalités d’évaluation.

Niveaux Exemples

Connaitre :

L’étudiant doit pouvoir res-
tituer et se rappeler de la
définition telle qu’elle a été
vue au cours

Quelle est la définition d’un hote paraténique ?

a. Hote chez lequel le parasite se développe, mais sans atteindre
sa maturité sexuelle

b.Hote ol ne s’effectue aucun développement du parasite, mais ce dernier
demeure infectieux pour ’hdte définitif

c. Hote chez lequel un parasite atteint sa maturité sexuelle et se reproduit
d.Hote chez lequel un parasite peut de développer, atteindre sa maturité,
mais ne peut se reproduire

(Source : Guide d’élaboration d’un examen, CEFES, 2009)

Comprendre :

L’étudiant doit étre capable
d’associer un exemple a un

Quand Sarah a appris que les pingouins ne pouvaient pas voler, elle a modifié sa
conception sur les oiseaux. Ceci illustre le processus de :

a.Accommodation

Pour résoudre le probléme,
I’étudiant doit appliquer
une formule et trouver la
réponse correcte

concept théorique b.Conservation
c. Habituation
d.Egocentrisme
(Source : Les cahiers du Louvain Learning Lab n°10, 2020)
Appliquer : Dans une population de chat, ol les deux phénotypes «poils longs» (alléle c,

récessif) et «alléle C, poils courts» (dominant) coexistent, on observe les fré-
quences génotypiques suivantes: f(CC) = 49%, f(Cc) = 47%, f(cc) = 4%. Calculez
la fréquence de l'alléle C et de 'alléle c. Parmi les réponses suivantes, quelle est
la fréquence correcte ?

a.f(()=0,70

b.f(C()=70

c. f(c) =0,20

d.f(c) = 0,275

e.f(c)=0,30

f. Toutes les réponses sont fausses

(Source : Structures, fonctions, adaptations et diversité des animaux domes-
tiques, Michaux, 2018)

Analyser :

L’étudiant doit pouvoir ex-
traire les éléments clés du
cas clinique avant de pou-
voir poser le bon diagnostic

Une femme de 24 ans, deux semaines aprés un accouchement, développe une
céphalée, accompagnée de nausées et de vomissements, et fait une crise d’épi-
lepsie tonico-clonique. A ’arrivée aux urgences, elle est en léger état confusion-
nel et un cedéme papillaire est observé a ’examen du fond d’ceil. Quel est le
diagnostic le plus probable ?

a. Dissection carotidienne

b.AVC cardioembolique

c. Méningite

d.Thrombose de sinus veineux

(Source :
https://quizlet.com/be/352805364/neurologie-qcm-que-de-neurochir-neurophysio-euro-se-

mio-flash-cards/ )
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QUELS TYPES

DE QUESTIONS POUR
DEPASSER LA RESTITUTION ?

QCM et hauts niveaux
d’acquisition

La capacité des QCM a évaluer des capacités
supérieures a la restitution est souvent remise
en question ; de nombreuses études ont ten-
té de répondre a cette critique en comparant
les QCM avec d’autres modalités d’évaluation,
tels que les travaux ou examens écrits qui exi-
gent de ’étudiant une réponse construite. Plu-
sieurs études (Becker & Johnston, 1999 ; Fre-
dericksen, 1984, Hickson & Reed, 2011, Krieg
& Uyar, 2011 in Scully, 2017) ont en effet mis
en évidence la faiblesse des QCM dans ’éva-
luation de niveaux plus élevés d’acquisition,
tandis que d’autres études (Hickson, Reed &
Sander, 2012 ; Thissen, Wainer & Wang, 1994,
Walstad & Becker, 1994 in Scully, 2017) n’ont
pas réussi a démontrer une telle différence.

Selon Martinez (1999 in Scully, 2017), il est
probable que les différences qui apparaissent
soient moins le reflet des limites de I’évalua-
tion par QCM que de lutilisation qui en est
faite. En effet, quand il est demandé a des ex-
perts de classer des QCM existantes en fonc-
tion des différents niveaux de la taxonomie de
Bloom, il ressort que la plupart des items sont
classés dans le niveau « restitution » (plutot
que dans les niveaux « compréhension », «
application » ou « analyse »), ce qui suggére
que les QCM pourraient potentiellement éva-
luer des niveaux d’acquisition plus complexes,
mais que les items de type restitution sont
souvent surreprésentés dans la pratique.

Il est également intéressant de noter que
Bloom & Lavallée (1969) ne précisent pas ol

se situe la limite entre les niveaux d’acquisi-
tion simples et complexes et les tentatives
allant dans ce sens restent plutdt inconsis-
tantes. C’est pourquoi Scully (2017) propose
de concevoir la taxonomie de Bloom comme
un continuum au sein duquel chaque niveau
permet d’identifier un niveau supérieur a celui
qui le précéde.

Dans cette perspective, le terme « niveaux
d’acquisition complexes » inclut tous les ni-
veaux allant de la « compréhension » jusqu’a
la « création », ce qui explique pourquoi nous
parlerons souvent de questions visant a dépas-
ser la restitution dans les lignes qui suivent.

L’enjeu est important : plusieurs études
(Jensen et al.,, 2014 ; Leung, Mok & Wong,
2008 in Scully, 2017) ont montré que des
étudiants qui expérimentent une évaluation
mobilisant de hauts niveaux d’acquisition ont
davantage tendance a adopter une approche
en profondeur dans leur étude et ce, en oppo-
sition @ un apprentissage en surface ou a du
par cceur. Par conséquent, construire des QCM
qui dépassent le niveau de la simple restitu-
tion peut encourager les étudiants a adopter
des stratégies d’apprentissage en profondeur.
On trouvera ci-aprés plusieurs suggestions
pour construire des QCM visant des objectifs
de plus haut niveau.
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Utiliser des questions basées
sur des situations concréetes

Une maniére simple et efficace d’élaborer des
QCM de qualité est de transformer des ques-
tions de restitution en question de niveaux
cognitifs plus complexes. C’est notamment ce
que Scully (2017) propose avec la notion de «
flipped item » (ou item inversé). Par exemple,
au lieu de proposer aux étudiants de recon-
naitre la définition correcte d’un concept par-
mi plusieurs propositions, il est possible de
contextualiser la question en partant d’une si-
tuation concréte et en demandant d’identifier
le concept illustré (voir exemple ci-dessous).

Transformer la question de la sorte permet de
tester la compréhension ; la réponse ne pourra
pas facilement étre trouvée sur internet. Bien
entendu, cette technique ne fonctionne que si
’exemple précis proposé n’a jamais été abor-
dé au cours ou précédemment (sinon, il s’agi-
rait de restitution).

TABLEAU 3. EXEMPLE DE « FLIPPED ITEM » OU
« ITEM RENVERSE »

(Les cahiers du Louvain Learning Lab n°10,
2020):

Item de base Item renversé

Selon la théorie du développement cognitif de Piaget,
qu’est-ce que ’accommodation ?

a.la capacité a penser de facon logique

b.La diminution d’une réponse a un stimulus
fréiquemment répété

c. L’altération d’un schéma existant suite a une
nouvelle information

d.Ll’incapacité a comprendre des perspectives
autres que les siennes

Quand Sarah a appris que les pingouins ne pouvaient
pas voler, elle a modifié sa conception sur les oiseaux.
Ceciillustre le processus de :

a.Accommodation
b. Conservation

c. Habituation
d.Egocentrisme

 Hutuang N/

1oDW

Utiliser des distracteurs
de haute qualité

Quelle que soit la qualité de I’énoncé, il sera
difficile d’évaluer le véritable degré de mai-
trise des étudiants si les distracteurs ne sont
pas plausibles.

Les distracteurs doivent idéalement exiger un
haut niveau de discrimination pour pouvoir
trouver la réponse correcte. Selon Morrison &
Free (2001), « the student should be required
to discriminate from among plausible alter-
natives. In other words, all choices provided

| should be relatively possible, but one choice

should be better than the others ».
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Typiquement, les questions qui exigent un calcul ou qui demandent d’identifier la solution la
meilleure, la plus adaptée, la plus importante ou la plus prioritaire exigent un haut niveau de dis-
crimination. Bien entendu, il faut veiller a ne pas introduire de subjectivité dans la proposition,
puisque que la bonne réponse doit étre incontestablement exacte et la seule correcte.

TABLEAU 4. QCM STANDARD ET QCM A HAUT NIVEAU DE DISCRIMINATION

(Morrison & Free, 2001, in Scully 2017) :

Enoncé et distracteurs standard

Enoncé et distracteurs avec haut niveau
de discrimination

Which of the following assessment findings is charac-
teristic of a client with Parkinson’s disease?

a.Night blindness

b.Pain in lower extremities
¢. Shuffling gait
d.Incontinence

A nurse is making a home visit to a 75-year-old male
who has had Parkinson’s disease for the past five
years. Which of the following has the greatest implica-
tion for this client care?

a. The client’s wife tells the nurse that the
grandchildren have visited for over a month

b.The nurse notes that there are a numerous
throw rugs throughout the client’s home*

c. The client has a towel wrapped around his
neck that the wife uses to wipe her husband’s
face

d.The client is sitting in an arms chair, and the
nurse notes that he is gripping the arms
of the chair

Dans l’exemple ci-dessus, l'item de droite
exige un niveau supérieur de discrimination,
car pour répondre correctement a la question,
’étudiant doit : (1) savoir que la démarche
trainante est caractéristique de la maladie de
Parkinson, (2) identifier le fait que les nom-
breuses carpettes de la maison du patient sont
un potentiel danger pour ce dernier et (3) juger
parmi toutes les propositions s’il s’agit bien
de celle avec 'implication la plus importante
pour le patient. Les trois distracteurs sont
également plausibles ; C et D sont des symp-
tomes de la maladie de Parkinson qui peuvent
également avoir des implications pour le
patient ; A peut potentiellement, mais pas né-
cessairement, avoir une implication (cela dé-
pend du ressenti du patient face a la visite de
ses petits-enfants).

Une maniére efficace de créer des distrac-
teurs plausibles est d’anticiper les réponses
erronées ou de directement s’inspirer des
erreurs fréquentes des étudiants. C’est pour-
quoi il peut parfois étre bénéfique de rédiger
ses questions tout au long de ’année, plutot
que quelques jours avant I’examen. Lorsque

la correction est terminée, il est également
recommandé d’analyser les réponses des étu-
diants a chaque question pour améliorer ou
supprimer les distracteurs qui ne sont jamais
sélectionnés par les étudiants (voir partie sur
analyse et linterprétation des résultats).
En effet, il est préférable d’avoir trois leurres
pertinents plutdt que cing qui seraient élimi-
nés trés facilement, sans aucune maitrise de
la matiére (Burton, 2001, 2004, Lesage et al.,
2013 in Les cahiers du Louvain Learning Lab
n°10, 2020).
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Utiliser des éléments visuels
a analyser

Il est également possible d’évaluer des ni-
veaux supérieurs a la restitution en deman-
dant aux étudiants d’analyser ou d’interpréter
des éléments visuels (par ex. : graphiques, ta-
bleaux, images, vidéos, cartes, dessins, etc.)
qui peuvent faire partie soit de ’énoncé, soit
des propositions. L’utilisation d’éléments vi-
suels implique généralement de plus hauts
niveaux d’acquisition car U'étudiant doit ap-
pliquer un concept, analyser une situation
concréte ou résoudre un probléme pour ré-
pondre a la question. Ce type de questions
peut également permettre de se rapprocher de
certaines taches issues du monde profession-
nel. Bien entendu, il est important de veiller a
la qualité des images présentées pour éviter
toute ambiguité.

EXEMPLE DE QCM AVEC REPRESENTATION
VISUELLE (Burton et Al, 1991) :

IN THIS DIAGRAM, PARALLEL LIGHT PAYS PASS THROUGH A
CONVEX LENS AND CONVERGE TO A FOCUS. THEY CAN BE
MADE PARALLEL AGAIN BY PLACING A:

QO a. Concave lens at point B

O b. Concave lens at point C

QO c. Second convex lens at point A
QO d. Second convex lens at point B
QO e. Second convex lens at point C*

Utiliser des questions qui favo-
risent la pensée « multi-logique »

Selon Morrisson & Free (2001), la pensée
multi-logique dans I’élaboration de QCM

(« multilogical thinking » ou « multiple-neu-
ron items » en anglais) nécessite la connais-

sance de plusieurs concepts et la capacité a
combiner ces derniers pour arriver a la ré-
ponse correcte. En d’autres mots, I’étudiant
ne doit pas juste connaitre les différents
concepts, mais également comprendre la ma-
niére dont ceux-ci sont interconnectés.

Une facon simple de vérifier si un item ré-
pond a ce critére est de se demander si les
étudiants doivent effectivement mobiliser
plusieurs faits, concepts ou théories pour
répondre. Les items favorisant la pensée mul-
ti-logique sont généralement (mais pas obli-
gatoirement) contextualisés, c’est-a-dire inté-
grés dans des situations concrétes, comme vu
précédemment. Dans ’exemple ci-dessous,
’étudiant doit connaitre le médicament et ses
contre-indications, mais il doit également étre
capable d’interpréter les différents résultats
d’examen qui lui sont proposés.

EXEMPLE DE QCM FAVORISANT LA PENSEE
« MULTI-LOGIQUE » (Scully, 2017) :

WHICH OF THE FOLLOWING IS A CONTRAINDICATION
FOR THE SPIRONOLACTONE?

QO a. Serum creatinine = 3.0mg/dl*
O b. Serum potassium = 3.5mEQ/L

O c. Resting heart rate = 68bpm
O d. Blood pressure = 130/85mmHg

Utiliser des questions de type
« assertion-raison »

Une autre technique qui peut étre utilisée pour
évaluer des acquis de plus haut niveau est
d’utiliser une forme de QCM appelée « ques-
tion assertion-raison » ou « assertion-reason
question (ARQ) » en anglais. Comme son nom
lindique, ce type de QCM comporte deux vo-
lets : une assertion (A) et une raison (R). L’étu-
diant doit d’abord décider de la véracité des
deux propositions, pour s’interroger ensuite
sur leur relation de causalité (la raison donnée
est-elle bien une explication correcte de l’as-
sertion ?).
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EXEMPLE DE QUESTION DE TYPE
« ASSERTION-RAISON » (Faillet, 2013) :

ASSERTION (A): LE FREE-MARTIN EST UN PHENOMENE NATU-
REL, OU DEUX FAUX JUMEAUX DE SEXE DIFFERENT SONT
CONNECTES IN UTERO PAR VOIE SANGUINE, PAR L'INTERME-
DIAIRE DU PLACENTA. LA FEMELLE GENETIQUE (CARYOTYPE
XX) NAIT ALORS INTERSEXUEE, C’EST-A-DIRE QU'ELLE EST
MODIFIEE DANS LE SENS MALE.

RAISON (R): LES TESTICULES DE L'EMBRYON BOVIDE MALE
PRODUISENT UNE SUBSTANCE MASCULINISANTE, UNE
HORMONE, VEHICULEE PAR LE SANG VERS L’EMBRYON
FEMELLE.

QO a.AetRsontvraies et R est 'explication correcte de A*

b. A et R sont vraies et R n’est pas I’explication
correcte de A

QO c.Aestvraie et R est fausse
QO d.Aestfausse et R est vraie
QO e.AetRsontfausses

Pour chaque couple assertion-raison, ily

a cing réponses proposées dont une seule
est correcte. Les questions assertion-raison
sont particuliéerement bien adaptées aux
relations de cause a effet et elles sont plus
exigeantes intellectuellement pour les étu-
diants que les QCM traditionnelles, car elles
intégrent plusieurs concepts au sein d’une
méme question. Comme pour tout type de
QCM, il faut étre vigilant a ne pas trop com-
plexifier linguistiquement la question, si l'on

souhaite que celle-ci reste fiable et équitable.

Comme ces questions sont également moins
courantes que les QCM classiques, elles de-
mandent au départ plus de préparation pour
les enseignants et un peu d’entrainement de
la part des étudiants.

Selon Bull & McKenna (2004, in Williams,
2006), il convient de faire attention a plu-
sieurs points dans [’élaboration des ques-
tions de type assertion-raison :

» Laraison doit exister par elle-méme
pour pouvoir, dans un premier temps,
étre considérée séparément
de l’assertion.

» Les raisons dites « mineures » sont a
éviter, car elles pourraient rendre la
question ambigué et faire 'objet de
discussion.

» Pour chaque item, il est préférable
d’utiliser les cing mémes options (A-E).

» Sur ’ensemble du questionnaire,
la réponse correcte doit étre distribuée
équitablement a travers les cing
options.

En résumé, les principales pistes pour
construire des QCM susceptibles d’évaluer
des processus cognitifs dépassant la restitu-
tion sont les suivantes :

» Transformer les questions de
restitution en les intégrant dans des
situations concrétes (ce qui aura en
outre I’avantage de rendre la tricherie
plus difficile si ’évaluation se fait en
ligne).

» Utiliser des distracteurs plausibles qui
exigent un haut niveau de
discrimination.

» S’inspirer des erreurs fréquentes
commises par les étudiants tout au long
de ’année pour créer des distracteurs
de qualité.

» Analyser la maniére dont sont
distribuées les réponses des étudiants
apres la correction, pour améliorer ou
supprimer certains distracteurs.

» Intégrer le cas échéant des éléments
visuels dans I’énoncé ou les solutions
pour amener les étudiants a appliquer
des concepts ou les analyser.

» Formuler des questions exigeant
de ’étudiant qu’il mobilise plusieurs
concepts pour trouver la réponse
correcte.

» Utiliser des questions de type
« assertion-raison » pour entrainer
le raisonnement causal.
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COMMENT REDIGER
UNE QCM

La facon de rédiger les énoncés et les distrac-
teurs influence grandement la qualité d’une
QCM et la possibilité (ou non) pour I’étudiant
de trouver la bonne réponse sans connaitre
la matiére. On trouvera dans cette section
quelques régles de base pour améliorer la for-
mulation des consignes, des énoncés et des
solutions associées.

| La formulation des consignes

Commelesouligne Leclercq(1986),laconsigne
est d’une importance capitale et nécessite au-
tant de soin que les autres composantes des
QCM. La consigne est généralement valable
pour toutes les questions d’une épreuve, ou
pour toutes les questions de méme type. Elle
devrait toujours étre écrite. Il est recommandé
de la faire relire par un collégue ou un assis-
tant pour vérifier sa clarté et sa compréhen-
sion, et de la communiquer aux étudiants en
amont de ’épreuve.

La consigne précise idéalement I’ensemble
des éléments suivants :

» un rappel des acquis d’apprentissage
qui sont mesurés par ’évaluation ;

» le type de questions (par ex. : pour les
questions qui suivent, une seule
solution est considérée comme
correcte) ;

» le mode de réponse (par ex. : choisissez
une seule des solutions proposées ou
abstenez-vous de répondre) ;

» les principes de notation (par ex. si
vous trouvez la solution correcte, vous
gagnez des points ; vous ne gagnez
aucun point en cas de réponse
incorrecte ou d’abstention) ;

» le baréme (par ex. : la notation se fera
selon le baréme suivant : réponse
correcte = + 1 points, réponse
incorrecte = 0 point, omission =
0 point) ;

» la durée de ’épreuve (qu’il est possible
d’estimer plus précisément en
prétestant I’évaluation, et en gardant
en téte qu’un expert est beaucoup plus
rapide dans ses réponses).

Si ’épreuve est en ligne, il importe d’indiquer
si I’étudiant peut naviguer comme il le désire
dans le test (et éventuellement revenir sur des
questions) ou pas (ces options correspondent
aux modes de navigation « libre » ou « séquen-
tielle » dans les paramétres d’un test Moodle).
Lorsque le test est en ligne, il convient égale-
ment de préciser si les étudiants peuvent poser
des questions pendant I’épreuve et comment
(par ex. : par Teams, par email, les deux...).
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| La formulation de I’énoncé

Le tableau ci-dessous, ainsi que la plupart des illustrations, sont extraits ou adaptés de Ber-
nard & Fontaine (1982), Bravard (2008), Leclercq (1986) et REPI (2005) in Lepage & Romainville

(2009).

Régles de base Contre-exemples

N

L’énoncé présente un seul probléme a résoudre.
Dans ’exemple ci-contre, les propositions a et b font
référence a la définition de la presbytie, tandis que les
propositions c et d ont trait a son traitement.

Un ceil presbyte
a.voit mal de loin
b.voit mal de prés
c. doit toujours étre corrigé
d.ne doit étre corrigé que pour la vision proche

L’énoncé adopte une formulation simple et claire qui
contient tous les mots indispensables a sa compré-
hension. Dans ’exemple ci-contre, on ne sait pas si
la question porte sur ceuvre picturale, littéraire ou
cinématographique.

Qui est 'auteur de « La jeune fille a la perle » ?
a.Johannes Vermeer
b. Tracy Chevalier
c. Peter Webber

L’énoncé doit veiller a ne pas induire un jugement de
valeur en évitant de faire appel a la subjectivité de
’étudiant ou a son pronostic personnel, contraire-
ment a 'exemple ci-contre.

Lequel, parmi les peintres suivants, restera dans la
postérité ?

a.Picasso

b.Renoir

c.Van Gogh

d. Magritte

L’énoncé sera formulé autant que possible, sous une
forme positive et interrogative pour ne pas compli-
quer le traitement que ’étudiant doit opérer pour
comprendre ’énoncé.

Aucun de ces gaz n’est un gaz organique, sauf un. Le-
quel ?

a.dioxyde de chlore (C102)

b.acide sulfhydrique (H2S)

c. amoniac (NH3)

d.acétone (CH3COCH3)

e. méthane (CH4)

Chaque question est indépendante des autres. Une
question ne peut dépendre d’une réponse a une ques-
tion précédente. Cela pénaliserait doublement un étu-
diant qui n’aurait pas trouvé la réponse a la premiére
question

Q1. Quel est la valeur approchée du nombre @ ?
a.3,141 592 653 589793
b.3,411 592 653 589 793
€. 3,194 872 653 589793

Q.2 Quel est la circonférence d’un cercle dont le rayon
estde5cm?

a.31,9cm
b.31,4 cm
c.34,1cm

Afin de garantir la validité de I’épreuve, il est également important de ne pas trop complexifier
la formulation des questions. En effet, le risque est alors de mesurer davantage la maitrise de
la langue plutdt que la connaissance de la matiére ; c’est pourquoi il est préférable d’éviter les
ambiguités et les tournures complexes comme les doubles négations.
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| La formulation des solutions proposées

Le tableau ci-dessous, ainsi que la plupart des illustrations, sont extraits ou adaptés de Ber-
nard & Fontaine (1982), Bravard (2008), Leclercq (1986) et REPI (2005) in Lepage & Romainville

(2009).

Régles de base Contre-exemples

La bonne réponse doit étre incontestablement exacte
et la seule correcte. Dans I’exemple ci-contre, les pro-
positions a et b sont incontestablement fausses, mais
la troisiéme pourrait étre contestée, car elle donne la
forme arrondie du nombre recherché.

Quelle est la valeur du nombre w ?
a. 1,41
b.2,74
c.3,14

Les distracteurs doivent étre incontestablement faux
mais plausibles. Dans 'exemple ci-contre, les deux
derniéres propositions ne sont pas susceptibles de
jouer leur rdle de distracteurs, puisqu’aucune d’entre
elles n’est un indice de tendance centrale. De plus le
terme « approprié » est assez ambigu.

Quel indice de tendance centrale serait le plus appro-
prié pour la série 4, 3, 5, 4, 4, 6,5,6,3,207

a.la médiane
b.le mode

c. la moyenne
d.la variance
e.écart-type

La bonne réponse ne doit étre ni plus longue, ni plus
explicite, ni plus élaborée que les autres solutions afin
de ne pas fournir d’indice formel externe a la connais-
sance de la matiére. Dans ’exemple ci-contre, la solu-
tion d s’impose du seul fait qu’elle est plus longue et
plus technique

Qu’est-ce qu’un ostéopathe ?
a.un insecte
b.un coquillage
C. un vétement ancien

d.une personne qui soigne par manipulation
des os

La place de la bonne réponse parmi les solutions varie
aléatoirement tout au long du test, mais lorsqu’il s’agit
de noms propres ou de nombres, il est préférable de
placer les solutions par ordre alphanumérique. Dans
’exemple ci-contre, la lecture est rendue plus difficile
du fait que 'ordre numérique n’est pas respecté.

En quelle année, la loi belge accorde le droit de vote
aux femmes (3@ l'exclusion des prostituées et des
femmes adultéres) pour les élections communales?

a.1938
b.1934
€. 1950
d.1948
e.1920

Les réponses proposées doivent étre homogénes
dans leur contenu, leur forme et leur structure gram-
maticale, ce qui est une des régles les plus difficiles
a respecter. Dans ’exemple ci-contre, les alternatives
sont toutes en lien avec ’énoncé, mais les solutions b,
C, € ne portent pas sur la méme dimension (fonctions
occupées par Lully) que a et d.

Jean-Baptiste Lully

a. était chargé de la direction des
« Petits violons »

b.est mort d’un arrét cardiaque

c. estissu d’une famille de forgeron
d.était le compositeur de Louis XIV

e. menait ses musiciens a la baguette
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Régles de base Contre-exemples

Les solutions proposées ne doivent pas étre des sy-
nonymes, s’exclurent mutuellement (car deux propo-
sitions qui se contredisent ne peuvent pas étre toutes
les deux correctes) ou s’imbriquer, contrairement a
’exemple ci-contre dans lequel les chevauchements
sont multiples.

A quelle époque la bible de Gutenberg fut-elle
imprimée ?

a.entre 1415 et 1420

b.entre 1452 et 1454

c. entre 1450 et 1455

d.entre 1550 et 1555

e.au 15e siécle

Pour éviter qu’un mot ne se répéte dans chacune des
solutions proposées, on intégre d’habitude tout ce
qui est commun aux réponses dans l’énoncé. Dans
’exemple ci-contre, il aurait été plus adéquat de po-
ser la question en ces termes : « la molysmologie est
la science des... »

Qu’est-ce que la molysmologie ?
a.science des microbes
b.science des molécules
c. science des mollusques
d.science des pollutions
e.science des singes

Il est préférable d’éviter que certains mots de I’énon-
cé ne se répétent dans une des solutions ou qu’une
grande proximité d’expressions contenues dans la
question et dans une des solutions ne suggére trop
facilement la bonne réponse.

Qu’est-ce qu’un patriclan ?
a. un systéme politique isolationniste
b.une réunion annuelle des hommes dans une
société primitive
c. un clan fondé sur la filiation patrilinéaire

Quelques conseils supplémentaires au sujet de la présentation des solutions proposées :

% la position de la bonne réponse parmi les solutions proposées doit varier aléatoirement
tout au long du test de maniére a étre distribuée plus ou moins équitablement ;

% le fait de positionner plus de réponses correctes en C ou D ne permet pas de « mieux les
cacher », car ce sont ces propositions qui sont choisies préférentiellement par les
étudiants qui répondent au hasard (Les cahiers du Louvain Learning Lab n°10, 2020) ;

» pour réduire ’effet du hasard, utiliser au minimum trois propositions de réponse pour
chaque question, tout en veillant a ce que les distracteurs restent plausibles (raison pour
laquelle les Vrai-Faux sont généralement déconseillés, sauf cas spécifiques).
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BAREME(S) DE CORRECTION
ET CORRECTION DU HASARD

Selon Leclercq (1986), un baréme est « un en-
semble de tarifs, le tarif étant une conséquence
convenue a l’avance pour un type de réponse
précis ». Le choix du baréme, ainsi que la
pondération éventuellement utilisée, doivent
étre définis avant la correction de I’épreuve
pour que les scores calculés prennent ceux-
ci en considération. Il faut évidemment que
’étudiant soit informé avant de commencer
’épreuve des conséquences, en termes de
points, de ses choix de réponse(s) ou de son
abstention.

Ilexiste de nombreux barémes possibles, nous
en aborderons ci-aprés quelques-uns.

| Le baréme classique
(sans pénalisation)

Dans le baréme sans pénalisation, I’ensei-
gnant attribue un point en cas de bonne ré-
ponse et zéro en cas d’omission ou de réponse
incorrecte.

L’avantage du baréme classique est sa simpli-
cité et sa transparence.

Au rang des inconvénients, le baréme sans pé-
nalisation ne prend pas en compte leffet dii
a une réponse donnée au hasard. Dans le cas
par exemple d’un questionnaire comprenant
vingt QCM a quatre solutions, un étudiant qui
répondrait totalement au hasard a une chance
sur quatre de répondre correctement a chaque
question et obtiendrait donc en moyenne un
score de 5/20 ; en étant chanceux, il peut évi-
demment obtenir davantage. Le baréme clas-
sique ne valorise pas non plus le fait que I’étu-
diant puisse reconnaitre son ignorance.

Ci-apres, nous aborderons diverses méthodes
pour tenter d’atténuer les effets du hasard.
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| Le baréme utilisant la correction pour devinette

Le recours a des points négatifs est souvent utilisé pour réduire I'effet du hasard — c’est ce que
’on appelle la correction pour devinette (correction for guessing en anglais).

Le principe est d’attribuer des points aux réponses correctes, de ne pas pénaliser les omissions,
et de retirer des points en cas de réponse incorrecte, afin de pousser [’étudiant a se montrer
prudent s’il ne connait pas la réponse. Le nombre de points retranchés dépend du nombre de
solutions proposées (k), selon les formules suivantes :

BAREMES TARIFS

Réponse correcte Omission Réponse incorrecte
avec 1 solution correcte (QRU) +1 0 -1/(k-1)
pénalisation | ¢ solutions correctes (QRM) +1 0 -c/(k-c)

Ce baréme est régulierement critiqué pour
diverses raisons (pour un résumé, voir Uytte-
brouck, 2014). La principale critique porte sur
le fait que la correction pour devinette, contrai-
rement a ce que ’on pourrait penser, pénalise
les étudiants prudents ou peu confiants qui
ne sont pas encouragés a faire la démons-
tration de leurs connaissances par crainte de
perdre des points, tandis qu’elle favorise les
étudiants les plus téméraires qui tentent leur
chance. Pour les étudiants, on peut ainsi mon-
trer que la meilleure stratégie consiste a ten-
ter de répondre a toutes les questions, alors
méme que les consignes de l’enseignant af-
firment le contraire : ’étudiant est donc induit
en erreur sur la meilleure stratégie a adopter.
Un biais de genre en faveur des garcons a éga-
lement été mis en évidence dans certaines re-
cherches

(Siegfried, 1979; Buck & al., 2002; Leaver and
van Walbeek, 2006 in Du Plessis & Du Plessis,
2009), car ils seraient plus enclins a prendre
des risques. Par ailleurs, il s’agit d’'une mé-
thode qui donne une trop grande place a des
considérations stratégiques sans lien avec la
maitrise de la matiére.
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En raison de ces critiques, 'ULB, comme
d’autres universités, en déconseille désor-
mais [utilisation (I’Université de Gand, par
exemple, a interdit la correction pour devi-
nette dés 2013).

Le baréeme relevant le score minimal
a atteindre

Plusieurs universités (I’Université de Gand,
’UCL, ...) proposent, pour remplacer la correc-
tion par devinette, la méthode dite du stan-
dard setting. Le principe est ici de contrer les
effets du hasard en augmentant le nombre de
bonnes réponses nécessaires : I’étudiant doit
répondre correctement a plus de la moitié des
questions pour réussir le test.

La distinction entre score et note

Avant d’aller plus loin, il est essentiel de rap-
peler la différence entre score et note, qui cor-
respondent a deux étapes différentes du pro-
cessus d’évaluation : la mesure « brute » de la
performance d’abord, puis 'attribution a cette
performance d’une note (sur 20 chez nous) qui
décide du degré de réussite . « En anglais cette
distinction s’appelle scoring pour la premiére
étape et grading pour la seconde. Or, ces deux
étapes sont trop souvent confondues » (Rege
Colet & Sylvestre, 2013, p. 287).

Dans certains cas, il peut arriver que ’échelle
de mesure et ’échelle de notation aient la
méme forme. Par exemple, dans un ques-
tionnaire comportant 20 questions, notées
1 point chacune, le score est calculé sur 20,
et la note attribuée sera généralement iden-
tique au score. Ce choix, qui vise générale-
ment a simplifier les calculs, n’est pas problé-
matique en soi, a condition que la similarité
des échelles ne fasse pas oublier qu’ily a bien
deux échelles différentes et que ’équivalence
posée entre les deux échelles résulte d’un
choix. Pour bien faire la différence, il suffit de
rappeler par exemple qu’en Suisse, la note
serait exprimée sur 6, non sur 20. Aux USA,
’échelle de notation utiliserait les lettres A,
B, C, D et F; ’enseignant américain recourant
au méme questionnaire de 20 questions devra
décider quel score correspond a quelle note,
et ce qui constitue une performance minimale
pour réussir (Uyttebrouck, 2014).

Dans le cas du standard setting, le score mini-
mal a atteindre sera légérement supérieur a la
moitié du score maximal possible afin de com-
penser 'effet du hasard, méme si I’étudiant
devra toujours obtenir une note de 10 pour
réussir.

Calcul du score minimal a atteindre

La formule de calcul du seuil ou score minimal
a atteindre pour réussir, pour N questions a n
solutions proposées, est la suivante :

Score minimal=(N+ N/n) / 2

Dit autrement, au lieu de placer la barre a la
moitié de réponses correctes comme on le fait
généralement, on ajoute la moitié des points
qui seraient obtenus si ’étudiant répondait
totalement au hasard. Dans le cas d’un QCM
a 4 propositions de réponses par exemple, ré-
pondre au hasard permettrait statistiquement
d’obtenir 5/20. La barre sera donc mise a (20
+5) /2 soit 12,5.

Les seuils les plus fréquents sont ainsi :

Nbre de

propositions 2 3 4 5
Seuil en % 75 % 66,67 % | 62,50 % 60 %
Seuil sur 20 15 13.33 12.5 12

Le service Support en Méthodologie et Calcul
Statistique (SMCS) de I'UCLouvain propose
un outil en ligne permettant aisément de cal-
culer le seuil, notamment pour les épreuves
mélant plusieurs types de questions avec des
nombres différents de propositions.
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Calculer la note de I’étudiant

Différentes formules existent. Nous proposons ici également de retenir celle adoptée par ’'UCLou-
vain qui fournit également un fichier Excel permettant de transformer aisément les scores des
étudiants en notes.

Sans entrer dans le détail des formules (disponibles au besoin sur le site ci-dessus), le principe
est de transformer les scores de telle sorte qu’un score de 0 donne une note de zéro, un score
maximum donne une note de 20, et un score égal au seuil donne une note de 10.

Visuellement, voici un graphe montrant la différence entre baréme classique et standard setting,
pour une épreuve de 20 questions a 4 propositions de réponse :

Standard setting
20 Sans correction
Sans correction
154
©
N
2
2 104
o
o
(&)
5
0-
| [ | | |
0 5 10 15 20

Score brut (sur 20)
Source : graphique généré par I'application du SMCS de ’'UCLouvain

Avantages et inconvénients

Numériquement, le baréme relevant le score minimal n’est pas « plus généreux » que la correc-
tion pour devinette, au contraire : le résultat est identique a ce que l’on obtient via la correction
par devinette ou ’étudiant n’omet aucune réponse. La différence majeure est que I’on n’a pas
induit ’étudiant en erreur sur la meilleure stratégie a adopter : il est dans 'intérét de I’étudiant
de répondre a toutes les questions, méme celles pour lesquelles il hésite. L’étudiant peut se
concentrer uniquement sur la démonstration de sa connaissance et laisser les considérations
stratégiques de coté. L’évaluation est plus équitable car elle ne favorise plus certains profils
d’étudiants par rapport a d’autres.

Comme tout baréme, le standard setting n’est cependant pas parfait, on le voit : il est plus com-
plexe a calculer que le baréme classique, il incite I’étudiant a répondre méme s’il ne connait pas
la réponse, et il demande de bien expliquer aux étudiants la différence entre score et note.
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Le baréme utilisant les degrés de
certitude

Pour rappel, dans ce type de QCM, l’étudiant
doit d’abord sélectionner la réponse qui lui
semble correcte parmi les propositions, puis
doit y associer un degré de certitude. Il existe
un grand nombre d’échelles de certitude ; avec
des pourcentages, avec des intervalles symé-
triques, asymétriques ou qui varient en fonc-
tion du nombre d’intervalles. Ces différences
sont principalement méthodologiques et nous
ne rentrerons pas ici dans les débats docimo-
logiques sous-jacents. L’échelle que nous pro-
posons de retenir est celle de Leclercq et Pou-
may (2003) reprise dans la consigne suivante:
« Fournissez comme degré de certitude un des
six pourcentages de chances suivants : 0%,
20%, 40%, 60%, 80%, 100% ».

Le baréme des tarifs lié aux degrés de certi-
tude a également fait I'objet de nombreuses
recherches et de longs débats. Selon Leclercq
et Poumay (2003), les évaluations utilisant
des degrés de certitude doivent avant tout as-
surer une certaine validité conséquentielle,
ce qui signifie qu’elles doivent étre capable
d’entrainer une réflexion métacognitive et des
régulations sur les stratégies de réponses et
d’apprentissage. Pour cela, il faut, d’une part,
que les indices fournis aux étudiants sur leur
métacognition aient une certaine valeur dia-
gnostique en précisant ce qui doit étre amé-
lioré et, d’autre part, que la métacognition soit
évaluée le plus pertinemment possible et que
son poids dans le score total a une épreuve
soit ressenti comme juste par les étudiants et
les enseignants.

La solution que proposent les auteurs pour ré-
pondre au critére de validité conséquentielle
est d’utiliser trois indices de réalisme dans
’auto-évaluation des performances :

» L’indice de confiance : la moyenne des
degrés de certitude accompagnant les
réponses correctes. Idéalement, elle
devrait étre la plus élevée possible
(proche de 100%).

» L’indice de prudence : la moyenne des
degrés de certitude accompagnant les
réponses incorrectes. Idéalement, elle
devrait étre la plus faible possible
(proche de 0%).

» L’indice de discriminance (ou nuance) :
la différence entre ’indice de confiance
et de prudence.

Sur cette base, Leclercq et Poumay (2003) pro-
posent d’accorder aux étudiants 3 points de
bonus potentiels sur 20 sur la base des cri-
téres suivants :

» + 1 point si l'indice de confiance est
supérieur a 50% ;

» +1 point si lindice de prudence est
inférieur a 50% ;

» +1 point si lindice de discriminance est
supérieur 20%.

On notera que, dans ce systéme, les informa-
tions tirées des degrés de certitude ne peuvent
faire que gagner des points aux étudiants, ja-
mais en perdre.

A titre d’illustration, prenons le cas de quatre
étudiants. Le premier se montre relativement
confiant quand il sait, mais péche par manque
de prudence : il regoit un bonus d’un point
de confiance. Le deuxiéme affiche le profil
inverse : il recoit un bonus d’un point de pru-
dence. Le troisiéme s’autoévalue correcte-
ment, mais reste relativement confiant ou pru-
dentfaceasesréponses;ilobtient deuxpoints
de bonus métacognitif. Le quatriéme étudiant
est a la fois confiant dans ses réponses quand
il a raison, prudent quand il se trompe, avec
en outre un indice de discriminance supérieur
a 20% - il obtient 3 points de bonus.
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Confiance Prudence Discriminance Score classique
Etudiant 1 72% | +1 [ 57% | O | 19% | © 8 9
Etudiant 2 48% | O 45% | +1 3% +1 8 9
Etudiant 3 58% | +1 | 40% | +1 | 18% | +1 8 10
Etudiant 4 72% | +1 | 35% | +1 | 37% | +1 8 11

Le baréme proposé par Leclercq et Poumay (2003) est basé sur la théorie des décisions, selon
laquelle la seule stratégie possible pour maximiser le score est celle de répondre le plus hon-
nétement possible. Autrement dit, les étudiants qui s’auto-évaluent correctement, c’est-a-dire

sans trop de sur ou sous-estimation, récoltent le plus de points.

Autres pistes pour diminuer
les effets du hasard

Outre le fait de soigner la construction et la
rédaction des QCM pour ne pas donner d’in-
dices concernant la bonne réponse et utili-
ser des distracteurs de qualité, la solution la
plus simple pour diminuer la part de hasard
consiste a augmenter le nombre de solutions
proposées, tout en veillant a ce que les dis-
tracteurs restent plausibles. Cette approche a
’avantage d’étre compatible avec le baréme
classique : avec 6 propositions de réponse
au lieu de 4 par exemple, le gain théorique
apporté par les réponses au hasard passe de
0.25 points par question (en supposant que la
question vaille 1) a 0.166.

Les solutions générales (voir supra) sont éga-
lement une maniére d’ajouter assez facilement
des propositions.

Il est également important de proposer une
nombre de questions suffisant (sans transfor-
mer pour autant I’épreuve en marathon bien
siir) : les chances d’obtenir un bon résultat
grace au seul hasard diminuent avec le nombre
de questions.

A titre d’exemple, voici les chances d’obtenir
une note de 8/20 ou plus en répondant tota-
lement au hasard dans différentes configura-
tions :

» Avec 20 questions et 4 choix: 4%
» Avec 20 questions et 5 choix: 1%
» Avec 30 questions et 4 choix: 2%
» Avec 30 questions et 5 choix:  0.3%
» Avec 40 questions et 4 choix: 1.2%
» Avec 40 questions et 5 choix:  0.1%

Enfin, rappelons que les QCM ne sont pas les
seules formes de questions possibles et qu’il
est conseillé, quand la situation le permet,
d’inclure également quelques questions ou-
vertes dans I’épreuve.
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COMMENT ANALYSER ET
INTERPRETER LES RESULTATS ?

statistiques :

Savoir comment interpréter et utiliser les infor-
mations relatives aux résultats des étudiants
est aussi important que le fait de savoir com-
ment construire un questionnaire de qualité
(Crisp et Palmer, 2007). Grace a ces informa-
tions, il est possible :

» de se faire une idée générale du niveau
de connaissance des étudiants ;

» de prendre des décisions au sujet
d’items éventuellement
problématiques ;

» de modifier 'ordre des questions, si
nécessaire, en fonction de leur degré de
difficulté ;

» d’améliorer la qualité de chaque item et
plus précisément des distracteurs qui
ne sont jamais choisis.

L’analyse des résultats constitue ainsi une
partie essentielle du processus d’évaluation
par QCM qui repose sur différents indicateurs

» lindicateur statistique p’ qui prend en
compte la difficulté des questions ;

» Uindicateur statistique rpbis qui prend
en compte le pouvoir discriminant des
questions ;

» l’analyse de la qualité des distracteurs
utilisés.

Notons néanmoins que ce type d’analyse ne
peut se faire que pour un nombre suffisant
d’étudiants. Selon Dessus (2015), tout calcul
réalisé sur des échantillons de moins de 20
étudiants est a prendre avec la plus grande
précaution. Ces indicateurs sont également
dépendants du niveau des étudiants. Au-
trement dit, il est probable qu’un item jugé
comme trés difficile pour un groupe ne le soit
pas forcément pour un autre groupe. Dessus
(2015) suggeére que dans les deux cas, le juge-
ment doit prévaloir.
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La prise en compte de la difficulté
des questions

Le degré de difficulté de chaque question peut
se mesurer a I'aide de l'indicateur statistique
p’ qui est la proportion d’étudiants répondant
correctement a une question. Il se calcule en
divisant le nombre d’étudiants qui ont répon-
du correctement a la question par le nombre
total d’étudiants qui ont répondu a la ques-
tion. Sa valeur est comprise entre 0 et 1. Plus
lavaleur de p’ est proche de 1, plus la question
est considérée comme « facile ».

Selon McAlpine (2002b, in Dessus, 2015), si
la valeur de p’ est supérieure a 0.85, cela si-
gnifie que la question est trop facile. Inverse-
ment, si la valeur de p’ est inférieure a 0.15,
cela signifie que la question est trop difficile.
Dans les deux cas, McAlpine suggére d’écarter
ces questions. Ces valeurs limites varient [é-
gérement en fonction des auteurs qui se sont
penchés sur la question. De plus, des raisons
pédagogiques peuvent amener a garder des
questions au-dela ou en-deca de ces seuils.

L’indicateur statistique p’ n’est donc pas suffi-
sant en lui-méme pour juger de la qualité des
items. Pour décider s’il convient de supprimer
ou non un item, il est nécessaire de s’intéres-
ser au pouvoir discriminant de chaque ques-
tion.

La prise en compte du pouvoir dis-
criminant des items

Le deuxiéme indice utilisable concerne le pou-
voir discriminant de chaque item. Il permet de
déterminer si une question discrimine correc-
tement les étudiants performants et les étu-
diants les plus faibles. L’indicateur statistique
rpbis, qui est une variante du coefficient de
corrélation de Pearson (utilisée lorsque 'une
des deux variables est dichotomique), est
nommeé « coefficient de corrélation bisérial de
point » (rpbis). Il repose sur le calcul des corré-
lations entre le score obtenu a chaque item et
le score total des autres questions.

Comme tout coefficient de corrélation, sa va-
leur est comprise entre -1 et +1.
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Plus précisément, la valeur du rpbis a un item
donné peut étre :

» Supérieure a 0,20 (question
discriminante) : ce qui signifie que les
étudiants qui réussissent bien a ’en
semble du test réussissent également
bien a ’item concerné, tandis que les
étudiants peu performants a ’ensemble
du test réussissent moins bien a l’'item
concerné.

» Inférieure a 0,20 (question non
discriminante) : ce qui signifie que
les étudiants qui performent peu a
’ensemble du test réussissent mieux
a l’item concerné que les étudiants qui
réussissent bien a ’ensemble du test.
Ce cas de figure peut laisser penser
que cet item est un faible prédicteur de
la connaissance ou compétence
mesurée dans le test et il convient dés
lors d’envisager sa suppression.

Pour les tests élaborés via I’Université Vir-
tuelle (Moodle), les indices de facilité et de
discrimination sont automatiquement calcu-
lés et disponibles (voir Administration du test »
Résultats » Statistiques).

L’analyse de la qualité
des distracteurs utilisés

En plus des indices de difficulté ou de discri-
mination, on peut également analyser item
par item la fréquence des choix des distrac-
teurs par les étudiants. Il convient en effet de
vérifier si les distracteurs ont bien joué leur
role, en évitant qu’un distracteur soit sélec-
tionné par tout le monde ou inversement par
personne. Selon Johnstone (2003 in Dessus,
2015), un distracteur joue son rdle si environ
5% au moins des personnes le choisissent,
mais ce seuil est a utiliser avec prudence, vu
que la valeur de choix maximale dépend bien
siir du nombre de propositions de réponses.

Une maniére simple et efficace de détermi-
ner si les distracteurs jouent bien leur role est
d’utiliser un tableau de fréquence ou de re-
présenter graphiquement une distribution par
item et par réponse
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(@ nouveau, le tableau des fréquences est dis-
ponibles dans les statistiques du test dans
Moodle). Il est ainsi possible de vérifier visuel-
lement la distribution des choix. Si un distrac-
teur est n’est que trés rarement ou jamais choi-
si, il doit &tre supprimé ou modifié. Par contre,
si un distracteur est choisi plus fréquemment
ou tout autant que la réponse correcte, il s’agit
probablement d’un distracteur qui préte a
confusion.

| Attention a la constante macabre !

Une mise en garde s’impose quant au bon
usage de ’analyse d’items. On appelle « effet
Posthumus » (du nom d’un chercheur hollan-
dais, K. Posthumus) la tendance des ensei-
gnants, consciente ou inconsciente, a noter
les apprenants en respectant une courbe de
Gauss plus ou moins centrée sur la moyenne
(10/20), et ceci quelle que soit la maitrise du
cours parlesapprenants. En d’autres termes, si
les étudiants réussissent mieux, ’enseignant
peut avoir tendance a augmenter le nombre ou
la difficulté des questions de facon a toujours
obtenir une proportion similaire de réussites
et d’échecs. C’est cette proportion récurrente
d’échecs, quelles que soient les qualités de
la cohorte, qu’André Antibi (2003) appelle la
constante macabre - Philippe Meirieu parle lui
de « dictature de la courbe de Gauss ».

L’analyse d’items et les décisions de régula-
tion qui en résultent doivent avoir pour but
d’améliorer la fidélité des épreuves, et non
de s’assurer d’'un nombre stable d’échecs ou
de réussites. A titre d’exemple, on peut ima-
giner une question portant sur un objectif es-
sentiel de la matiére, sur lequel ’enseignant
a particulierement insisté et pour lequel les
étudiants se sont bien préparés : si une ma-
jorité d’étudiants répondent correctement, la
valeur élevée de p’ (indice de facilité) n’est
pas un probléme mais plutét une « bonne
nouvelle » prouvant que ’enseignant a atteint
ses objectifs ; retirer cette question portant
sur un objectif jugé central ne serait pas forcé-
ment judicieux.
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COMMENT FOURNIR
UN FEEDBACK APPROPRIE
AUX ETUDIANTS ?

Afin de boucler le processus d’évaluation, il est
important de ne pas oublier de fournir un fee-
dback constructif aux étudiants, c’est-a-dire
un feedback qui leur permettra de s’améliorer.
Pourrappel, le feedback est « I'information que
’enseignant fournit a ’étudiant a propos de la
réalisation des taches d’apprentissages » (Ni-
col & MacFarlane-Dick, 2006). Il comprend le
retour sur la performance de l’étudiant, mais
également ce qu’il doit faire pour s’améliorer.
Il peut se concevoir en cours d’année, dans le
cadre d’une évaluation formative, ou a Uissue
de l’évaluation des acquis dans le cadre d’une
évaluation sommative.

Nicol & MacFarlane-Dick (2006) distinguent
sept caractéristiques d’un feedback de
qualité :

» il aide a clarifier ce qu’est une bonne
performance (objectifs, critéres
et attendus) ;

» il offre la possibilité de combler ’écart
entre la performance actuelle et celle

souhaitée ;

» il fournit des renseignements de qualité
sur ’apprentissage ;

» ilencourage le dialogue autour
de ’apprentissage ;

» il encourage la motivation et ’estime
de soi;

» il facilite le développement de
’auto-évaluation (réflexion) dans
apprentissage ;

» il fournit a ’enseignant des
informations qui peuvent étre utilisées
pour aider a faconner ’enseignement.

En ce qui concerne plus précisément la visite
des copies, les conditions dans lesquelles les
étudiants peuvent consulter leurs épreuves
sont définies par le Décret Paysage et dans
article 89 du Réglement général des études
de ’ULB.
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