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Les QCM ? Un sujet qui fait débat 

Inconvénients Avantages 

On ne peut évaluer que 

certains objectifs 

On peut balayer toute la 

matière pour un grand 

nombre d’étudiants 
 

Difficulté pour concevoir un 

bon QCM 

 

Facilité de la correction 
 

Intervention potentielle du 

hasard 
 

Objectivité de la notation 

 



C’est quoi un QCM ?  

  « Une question à laquelle l’étudiant répond en opérant 
une sélection (au moins) parmi plusieurs solutions 
proposées, chacune étant jugée (par le constructeur de 
l’épreuve et par un consensus entre spécialistes) 
correcte ou incorrecte, indépendamment de l’étudiant 
qui doit y répondre » 

 
 
D.Leclercq (1986). La conception des questions 
 à choix multiples. Bruxelles : Labor. 



Avec un QCM, on n’évalue que certains 

objectifs 

 Qu’évalue-t-on ? Du décidable ! 

 Une certaine image de la connaissance : l’accord 

indiscutable, peu de nuances 

Dans une activité de production non spontanée 

Dans un domaine limité du savoir : le plus plausible 

 Sans avoir accès aux démarches de l’étudiant 

 On ne peut donc pas tout évaluer par QCM ! 

 Les QCM sont une modalité d’évaluation parmi 

d’autres 



QCM : pour évaluer quels apprentissages ?  



Difficulté pour concevoir un bon QCM 

Les énoncés  
 La formulation des questions doit correspondre au niveau des acquis 

d’apprentissage à évaluer : les questions portent sur des 
contenus/notions essentielles. 

 L’énoncé présente un seul problème à solutionner 

 Eviter les termes imprécis comme parfois, fréquemment, souvent, etc 

 Eviter de compliquer le traitement que l’étudiant doit opérer pour 
comprendre l’énoncé sauf si cette compétence de compréhension veut 
être évaluée (exemple: concision de l’énoncé) 

 Dans l’énoncé, séparer les informations (ex. description d’une situation) 
de la question 

 Eviter la forme négative qui complique l’énoncé et ajoute un problème 
de logique (privilégier la forme positive sur un mode affirmatif ou 
interrogatif) 

 L’énoncé ne demande pas de jugement de valeur ni une appréciation de 
la part de l’étudiant 

 Eviter toute formulation (indices) qui pourrait permettre à l’étudiant 
de détecter la solution correcte ou d’éliminer des leurres alors qu’il ne 
connaît pas la matière. 

 

 



Difficulté pour concevoir un bon QCM 

Les solutions proposées 
 La (les) solution(s) correcte(s) est(sont) incontestablement exacte(s) par 

rapport à l’énoncé 

 Les leurres sont crédibles mais incontestablement faux. 

 Veiller à l’homogénéité des solutions dans leur contenu, leur forme et leur 
structure grammaticale. La bonne réponse n’est pas plus longue, mieux 
construite que les autres propositions de solutions (ce qui pourrait être un 
indice de bonne réponse pour l’étudiant) 

 Indépendance syntaxique : ne pas lier les solutions les unes aux autres par des 
termes tels que «au contraire, de plus, ... » 

 Indépendance sémantique : pas de propositions imbriquées ou qui s’excluent 
(réduisant le nombre de leurres réels) 

 Eviter des termes qui peuvent fournir des indices comme « toujours, tous, 
jamais, aucun,… » (proposition probablement fausse) ou « habituellement, 
parfois,… » (proposition probablement vraie) 

 Eviter de répéter des termes identiques à ceux de l’énoncé (indice de bonne 
réponse pour l’étudiant) 

 Eviter les réponses « tous ces choix » 

 Utiliser avec parcimonie « aucun de ces choix » 

 



Ressources pour la conception d’un QCM  

 

 
Vade-Mecum de l’IPM Mémo de l’IPM 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

http://www.uclouvain.be/cps/ucl/doc

/ipm/documents/vademecumQCM-

V2.pdf 

 

http://www.uclouvain.be/99784.html 

 

 



Un grand avantage : avec un QCM, on 

peut poser de nombreuses questions 

 Un examen est censé donner une image aussi exacte 

que possible de la compétence d’un étudiant sur un 

tout grâce à sa performance sur une partie 

 Le principal défi de tout examen : concevoir des 

questions qui constituent un échantillon représentatif 

de la matière 

 Concrètement, l’amélioration d’un examen passe par 

un meilleur choix des questions  

 Avec un QCM, on peut balayer toute la matière 

(objectifs, contenu, difficulté) 

 

 



Deux questions essentielles qui se 

posent pour tout examen 

 

• L’examen constitue-t-il bien un échantillon 

représentatif de la matière ?  

• Permet-il à l’enseignant d’inférer correctement 

l’apprentissage réalisé par l’étudiant au regard des 

objectifs visés ? 

• Les notes produites par l’examen sont-elles fiables ?  

 

 
 



La situation rêvée 

Le résultat obtenu par un étudiant à un 

examen est la mesure précise de son niveau de 

connaissance de la matière 

 

Le score observé = le score vrai 

 
 



Cet idéal est illusoire (même pour un QCM) 

 Toute mesure est une approximation 

 L’examen parfait (un test qui mesure sans erreur) 

n’existe donc pas  

 Le score obtenu par un étudiant à un examen 

résulte TOUJOURS de la somme entre son score vrai 

et l’erreur de mesure 

Score observé = score vrai + erreur de mesure 

 



Quelles sont les sources d’erreur de 

mesure dans un QCM ?   

 

 Tous les facteurs qui influencent les résultats du 

test et qui n’ont rien à voir avec le niveau de 

connaissance réel de l’étudiant … 

 

  
 



Exemples 

• Des questions inadéquates par rapport au contenu, à la difficulté, 
aux objectifs de la matière …  

• Des questions qui sont mal posées (ambiguïté du vocabulaire utilisé, 
leurres mals choisis, indices qui favorisent certains leurres, etc.) 

• Des erreurs d’encodage des bonnes réponses   

• L’effet du hasard 

• Lorsqu’il y a des pénalités, la tendance générale d’un étudiant à 
prendre ou non des risques 

• Une limite de temps inappopriée 

• Une transcription erronée des réponses par l’étudiant (dans la 
mauvaise case, auto-correction confuse, …)  

• Des erreur de notation (mauvaise interprétation du correcteur ou du 
scanner) 

• Des erreurs dans le report des notes (manipulation de fichiers) 

 









Que faire alors ?  

Minimiser l’erreur de mesure 

Permettre à l’étudiant de démontrer son niveau réel de 
connaissance le jour J 

 Des questions bien conçues qui constituent un échantillon représentatif 
de toute la matière étudiée 

 Un nombre suffisant d’items 

 Plus il y a de questions entrant dans le calcul du score observé, plus celui-ci risque 
d’être précis  

 Un questionnaire aussi homogène que possible 

 Eviter l’étudiant à changer de technique de réponse  

 Placer dans un même bloc les questions de même type 

 Des directives claires et précises 

 Modalités de réponse : nombre de bonnes réponses attendues par question 

 Indication du barème de notation : pénalité ou non pour les effets du hasard ? 

 Possibilité ou non de corriger ses réponses 

 Un nombre réduit de manipulations de fichiers 

 

 



On a les moyens de contrôler tout cela ! 

Le QCM est la   

seule forme d’examen qui permet  

une analyse a posteriori des résultats  

 sur base d’indices statistiques :  

les analyses d’items 
 



Les analyses d’items  

Ensemble de procédés statistiques dont le but est 
d’évaluer la qualité d’un instrument de mesure et 

des items qui le composent. 



Analyses d’items : questions auxquelles 

on peut apporter une réponse 

 Mon QCM est-il bien conçu ? 

 Dois-je augmenter le nombre d’items ? 

 Puis-je me permettre de les réduire ? 

 L’examen est-il trop simple ou trop difficile ? 

 Les scores des étudiants sont-ils fiables ? 

 Les leurres sont-ils efficaces ? 

 Quels items pourrais-je conserver pour un autre examen ? 

 Quels sont les items à éliminer ? 



Analyses d’items : questions auxquelles 

on peut apporter une réponse 

 Mon QCM est-il bien conçu ? 

 Dois-je augmenter le nombre d’items ? 

 Puis-je me permettre de les réduire ? 

 L’examen est-il trop simple ou trop difficile ? 

 Les scores des étudiants sont-ils fiables ? 

 Les leurres sont-ils efficaces ? 

 Quels items pourrais-je conserver pour un autre examen ? 

 Quels sont les items à éliminer ? 



Exemple d’un système automatisé par 

lecture optique (Contest, Consilium, 2011) 

A l’UCL, en EVA, 3 rapports sont remis aux 

enseignants 

Test analysis report 

Item advice report 

Item analysis report 



Le test analysis report : informations 

générales 

• L’item advice report permet de visualiser la place qu’occupe chaque question de 
votre examen en fonction de leur niveau de difficulté relative et de leur capacité à 
bien différencier les étudiants entre eux (indice de discrimination). 

 

Ces deux derniers rapports vous aident à repérer les questions qui posent problème, celles 
qu’ils mériteraient d’être révisées ou remplacées en vue d’une prochaine session 
d’examen. Ils permettent aussi d’identifier les “meilleures” questions, celles qui devraient 
vous inspirer lors de la rédaction de nouvelles questions.  
 
 
Nous vous proposons une démarche d’analyse progressive pour vous aider à lire et à 
interpréter les résultats de ces rapports.  
 

1. Analyse globale de l’examen : Test analysis report 
 
Ce 1er rapport à examiner comporte deux volets : 
 

Des informations générales (General details) : 
• le nombre de questions 

• le nombre d’étudiants ayant participé à votre examen 

• les pourcentages de réussite et d’échec à votre examen  

• le score le plus bas que peut obtenir un étudiant 

• le score probable d’un étudiant répondant totalement au hasard (chance score) 

• le score le plus haut que peut obtenir un étudiant 

• etc. 
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Le test analysis report : partie 

statistique 

  



Deux indicateurs importants (évaluation 

certificative) 

Est-ce que mon examen fait bien la distinction entre les bons et 
les moins bons étudiants ? 

 « Je souhaiterais que l’ensemble des questions distinguent les 
étudiants entre eux en ce qui concerne la dimension que j’évalue » 

  Coefficient de discrimination 

  Item Rest Correlation (Rir)   

  Valeur > 0,20 

 Est-ce que je peux faire confiance aux scores des étudiants ? 

« J’espère que mes étudiants obtiendraient le même score s’ils étaient 
amenés à repasser le même examen » 

  Coefficient de fidélité 

  Alpha de Cronbach   

  Valeur > 0,70 

 



  1er diagnostic rapide sur cette base 

Des données statistiques (Statistical details) :  
 
Sans entrer dans les détails à ce stade-ci, nous vous conseillons de regarder en priorité les 
valeurs de deux indices importants (l’Item-rest correlation et l’Alpha de Cronbach) et de 
vérifier s’ils atteignent les normes de référence que l’on trouve dans la littérature. 
 
 

 
 
 

• L’item-rest correlation (indice de discrimination global du QCM – voir aussi section 
suivante)  devrait atteindre une valeur égale ou supérieure à 0,20  

• L’alpha de Cronbach (indice de cohérence interne encore appelé d’homogénéité 
interne) ne devrait pas être inférieur à 0,70. De préférence, il doit être égal ou 
supérieur à 0,80.  

 
 

Pour en savoir plus : 

Coefficient alpha de Cronbach. Indice statistique variant entre 0 et 1 qui permet d'évaluer 

l'homogénéité (la consistance ou cohérence interne) d’un instrument d'évaluation ou de 

mesure composé par un ensemble d'items qui, tous, devraient contribuer à appréhender une 

même entité (ou dimension) "sous-jacente": le niveau de connaissance ou de compétence 

sur un thème donné; le niveau d'aptitude, d'attitude, de motivation, d'intérêt dans tel 

domaine ou par rapport à tel objet, etc.  

Cet indice traduit un degré d'homogénéité (une consistance interne) d'autant plus élevé(e) 

que sa valeur est proche de 1. Dans la pratique, on considère généralement que 

l'homogénéité de l'instrument est satisfaisante lorsque la valeur du coefficient est au moins 

égale à 0.80.  

(Gianreto Pini, Petit lexique pour l'évaluation de la mesure en éducation : termes et 

expressions du langage méthodologique. 

http://www.irdp.ch/edumetrie/lexique/coef_alpha.htm) 
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Exploitation par le service EVA de ces 

rapports statistiques 



Constitution d’une banque de données 

 331 examens 

 4 sessions 

Janvier 2012 

Juin 2012 

Janvier 2013 

Juin 2013 

 69 283 étudiants 

 

Métanalyses en vue d’identifier  

les « bonnes pratiques » 
 

 



1er constat : grande variété des pratiques 

 
 Nombre d’items par examen 

 De 5 à 100  

 Nombre d’options de réponses par question 

 De 2 (V/F) à 8  

 Type de questions 

 Une seule réponse correcte attendue par question 

 Plusieurs réponses attendues pour une question 

 Barème de notation 

 De 0,2 à 10 points pour une bonne réponse 

 De -0,10 à -2 points pour une mauvaise réponse  

 Adoption ou non d’un barème de pénalisation   

 Points négatifs pour les mauvaises réponses 

 

 



Quel est l’impact des ces variables sur les 

qualités psychométriques d’un examen ?  
3 hypothèses 

1. Relation entre nombre de questions et alpha de Cronbach 

  “Plus il y a de questions, plus grande sera la probabilité 

d’avoir une bonne fidélité” (Laveault & Grégoire, 1997) 

2. Relation entre nombre d’options de réponse et Rir 

 Les Questions V/F discrimineront moins bien les étudiants 

entre eux que celles qui présentent au moins 3 options de 

réponses 

3. Relation entre pénalisation des mauvaises réponses et Rir 

 Les examens avec un barème de pénalisation seront plus 

discriminants que ceux qui ne pénalisent pas les mauvaises 

réponses  

 



 



Hypothèse 1  

Relation entre le nombre de questions et 

l’alpha de Cronbach  

Nombre 

questions 

par examen 

N 

 

 

Alpha 

Cronbach 

Std 

deviation 

Etendue 

Alpha 

5 à 10  20 ,38 (,16) ,05  à ,65 

11 à 15 25 ,55 (,17) ,01  à ,75 

16 à 20 128 ,58 (,12) ,28  à ,84 

21 à 30 50 ,66 (,12) ,32  à ,86 

31 à 50 62 ,76 (,08) ,46  à ,90 

51 à 100  46 ,82 (,10) ,52  à ,98 



Hypothèse 1  

Relation nombre de questions   

et alpha de Cronbach  

Nombre 

questions 

par examen 

N 

 

 

Alpha 

Cronbach 

Std 

deviation 

Etendue 

Alpha 

5 à 10  20 ,38 (,16) ,05  à ,65 

11 à 15 25 ,55 (,17) ,01  à ,75 

16 à 20 128 ,58 (,12) ,28  à ,84 

21 à 30 50 ,66 (,12) ,32  à ,86 

31 à 50 62 ,76 (,08) ,46  à ,90 

51 à 100  46 ,82 (,10) ,52  à ,98 



Conclusion Hypothèse 1 

Plus le nombre d’items augmente, plus grande 

sera la probabilité d’avoir un alpha de 

Cronbach satisfaisant 

 Importance de poser plus de 30 questions 

 



 



Hypothèse 2  

Relation entre le nombre d’options de 

réponses et le « rir » (n = 255) 

Nbre 

options 

N Rir Std. deviation Etendue  

Rir 

2 (V/F) 45 ,16 (,089) 0,01 à 0,34 

3 24 ,24 (,070) 0,12 à 0,44 

4 109 ,24 (,075) 0,07 à 0,42 

5 56 ,27 (,062) 0,14 à 0,42 

6 11 ,26 (,072) 0,14 à 0,37 

7 et + 10 ,20 (,045) 0,13 à 0,27 

255 examens homogènes : même type de question, on ne 

change pas le nombre d’options par question 



Conclusion Hypothèse 2 

 Les V/F sont à déconseiller car ils sont associés à un indice 

de discrimination inférieur au seuil minimal attendu (0,20)  

 

 

 

 

 

 

 

 On devrait proposer au minimum 3 options de réponse pour 

espérer atteindre un seuil minimal de 0,20  

 



Hypothèse 3 

Qu’en est-il de l’utilisation de barèmes de 

pénalisation ? 

N RIR Alpha 

Cronbach 

Pénalités 247 ,23 0,64 
 

Pas de 

pénalités 

84 ,23 
 

0,65 
 

A l’UCL, 75 % des examens font appel à un barème de  

pénalisation ! 

Mais pénaliser les mauvaises réponses n’est pas 

associé à de meilleurs indicateurs psychométriques ! 



Conclusion hypothèse 3 

Rien ne justifie le succès actuel des 

barèmes de pénalisation 

 
 Ils poussent les étudiants très faibles à la prise de risque : 

ils n’ont rien à perdre ! 

 Ils incitent une partie des étudiants forts à la prudence 

voire à la paralysie  

 Un QCM avec pénalisation peut parfois mesurer 

davantage les aptitudes stratégiques des étudiants à 

répondre que leurs connaissances 

 « Les barèmes avec pénalisation pour devinette 

devraient être abandonnés »     (Fontaine, 1982) 



Quelle est la solution ? 

 Pour diminuer la possibilité de réussir par 

hasard, offrez un « espace de réponses » 

suffisamment étendu  

Jouer sur deux paramètres 

Le nombre de questions 

Le nombre d’options de réponses 

Augmentez « the size of the test »  (Grier, 1975) 

Size = n (nombre de questions) x a (alternatives) 

 



Quid des examens dans lesquels on change 

les paramètres en cours d’examen  ? 

N Rir Alpha 

Cronbach 

Examens homogènes  

(sauf V/F) 

197 ,25 ,67 

Autres examens 89 ,24 ,66 

 

 



Une différence de taille : le taux de 

réussite des Etudiants !  

Rir Cronbach % réussite 

Examens homogènes ,25 ,67 59,8 

Autres examens ,24 ,66 51,4 



Changer les paramètres en cours d’examen…  

 

 N’est pas associée à une meilleure discrimination 

des étudiants 

 N’est pas associée à une meilleure fiabilité de 

l’examen 

 Est associée à un taux d’échecs plus élevé 

 Augmentation des absentions 

 Augmentation des réponses « out of range »  

 



En résumé 
 

5 recommandations pour donner l’occasion à 
l’étudiant de démontrer son niveau réel de 
connaissance le jour J 

 

Un seul type de question  

Un nombre suffisant d’items : 40 à 60  

Un nombre suffisant d’options de réponses par 
question : de 3 à 5 

Pas de pénalisation des mauvaises réponses 

Un barème de notation identique pour toutes les 
questions 

 



Sinon … 

Toute autre situation est acceptable mais 

elle réclame 

Une vigilance particulière 

Ex. regrouper les types de question par bloc 

Une préparation appropriée des étudiants 

Information et formation des étudiants à la pratique 

des QCM 

Examen à blanc 



Deuxième type d’actions menées par EVA  

Diffusion des rapports d’analyses 

statistiques auprès de chaque enseignant 

avec les notes des étudiants 
 

 

 



Item advice report 

 
2.3 Utilisation de l’Item advice report 
 
 

Après consultation du Test analysis report (qui vous donne une idée générale de la qualité 
de votre examen), nous vous conseillons d’examiner l’Item advice report pour commencer 
l’analyse de la qualité des questions qui le composent. 
 
L’Item advice report permet de visualiser la place qu’occupe chaque question de votre 
examen en fonction des deux indicateurs décrits ci-dessus :  

• Le coefficient de discrimination (Rir) sur l’axe horizontal ;  

• L’indice P’ sur l’axe vertical. 
 
Chacun des chiffres figurant dans ce graphe correspond au numéro de la question de votre 
examen. 
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Rit zf

AOpen

Rirp'p

B

f z

C

f z

D

f z

E

f z

0,06-0,070,141 14 -0,25230,12 10 -1,13 281 0,07 9 -0,83 52 0,08

0,470,220,382 37 -0,121240,53 23 -0,87 14 -0,61 51 -0,63 140 0,54

0,420,380,513 106 0,291760,49 22 -0,61 24 -0,54 15 -0,88 46 -0,24

0,130,040,234 58 -0,64300,20 79 0,21 22 -0,92 131 0,21 69 -0,07

0,370,010,215 235 0,08420,42 14 -0,70 40 -0,48 24 -0,28 34 0,94

0,450,290,436 107 -0,46110,52 60 -0,30 146 0,39 35 -0,63 30 -0,37

0,420,490,597 42 -1,05190,48 223 0,31 52 -0,53 39 -0,62 14 0,25

0,300,650,728 25 -1,0640,36 276 0,17 8 -0,43 38 -0,38 38 -0,67

0,330,420,539 62 -0,81200,41 63 -0,19 40 -0,50 9 -0,67 195 0,28

0,250,330,4610 120 -0,54350,33 16 -0,57 33 -0,67 156 0,32 29 -0,02

-0,340,040,2311 271 -0,2118-0,27 28 0,08 35 -0,33 31 0,25 6 0,90

0,440,430,5512 114 -0,79460,50 24 -0,86 8 -0,85 190 0,36 7 -0,69

0,450,130,3113 127 0,69940,51 70 -0,35 48 -0,48 30 -0,54 20 -0,09

0,520,410,5314 30 0,461990,58 8 -0,51 52 -0,52 45 -0,78 55 -0,47

0,130,560,6515 106 -1,02180,20 230 0,18 11 -0,99 11 -0,76 13 -0,25

0,350,130,3116 211 -0,54290,42 20 -0,34 27 -0,48 25 -0,29 77 0,55

0,500,410,5317 80 -0,57210,56 190 0,37 52 -0,60 10 -0,60 36 -0,59

0,230,090,2718 136 0,32790,30 34 -0,81 32 -0,44 35 -0,54 73 0,48

0,300,240,3919 120 -0,51130,38 49 -0,39 129 0,40 59 -0,31 19 -0,42

0,390,550,6420 41 0,212410,46 56 -0,56 18 -0,81 10 -0,53 23 -0,01

0,240,210,3721 31 0,01730,31 14 -1,02 41 -0,49 92 -0,02 138 0,26

0,420,270,4122 164 -0,64200,49 128 0,45 36 -0,79 12 -0,54 29 -0,34

0,340,220,3723 149 -0,33250,41 32 -0,46 41 -0,33 27 -0,46 115 0,43

0,230,400,5224 41 0,241940,31 63 -0,36 78 -0,18 6 -0,78 7 -0,70

0,380,430,5425 107 -0,29560,45 28 -0,64 190 0,22 5 -0,96 3 -0,90

0,420,820,8526 7 -0,9260,47 15 -1,11 28 -1,02 331 0,16 2 -0,42

0,010,640,7127 19 -0,30160,08 3 -0,46 12 -0,90 272 0,03 67 0,14

0,300,270,4228 118 -0,67190,38 82 -0,09 138 0,32 19 -0,78 13 -0,69

0,190,090,2729 110 0,53840,26 31 -0,61 13 -0,37 144 -0,14 7 -0,24

0,100,030,2230 138 -0,33280,17 58 0,28 75 -0,16 49 -0,13 41 0,28

Item analysis report 



Diffusion des rapports statistiques 

 Enquête en novembre 2013 (n = 86) 

 Consultation des rapports      OUI : 88 % 

 Données trop complexes :     OUI : 63 % 

 Demande d’accompagnement individuel  OUI : 22 % 

 Existence de cette aide      OUI : 32 % 

 Intention de participer à une formation   OUI : 50 % 

 Pas assez de temps       OUI : 27 % 

 

 

 



Actions menées suite à l’enquête 

 6 sessions de formation (n = 25) 

 Rédaction et diffusion de 2 notes explicatives 

 « Comment lire et interpréter les rapports d’analyses 

d’items en vue d’améliorer la qualité de vos examens 

? » 

 « Glossaire technique des termes utilisés dans 

Contest » 

 Rédaction d’une note d’aide au diagnostic 

 « Aide au diagnostic : quel regard jeter sur le rapport 

de statistiques ? 8 signaux qui peuvent vous aider » 

 Actions menées depuis la session de juin 2014 



Rapport diagnostic envoyé à chaque 

professeur après la remise des résultats de 

l’examen 

 
 4 signaux d’alerte 

 Indice de discrimination < 0,20 

 Alpha de Cronbach < 0,70 

 Items ayant un indice de discrimination négatif 

 Items ayant un nombre élevé d’abstentions 

 Si un seul de ces signaux est présent  

 Mail individuel (Feed-back personnalisé) envoyé dans les 

heures qui suivent la remise des résultats 

 

 



  
Item advice report  

UCL\Louvain-La-Neuve\ESPO - Faculté des sciences économiques, sociales, politiques et de communication\LECGE1113\  
LECGE1113 (Comptabilité 1) - 10.01.2015

Entire Test

La question est peut-être trop 
facile

OK OK

Une autre solution peut être 
plausible

OK OK

Mauvaise solution ou une autre 
solution peut être plausible

OK La question est peut-être trop 
difficile

LECGE1113 (Comptabilité 1) - 10.01.2015

Version : 2.2.1407.2401, créée le : 20.01.2015, page 4/5

Exemple d’un item à discrimination 

négative 



Bonjour,  

 

Suite aux résultats reçus pour l'examen XXXX, j'attire votre attention sur les points suivants : 

· L'item-rest correlation est de 0,15 et est donc inférieur à 0,20 (norme minimale 
attendue) 

o Cela signifie que les questions ne permettent pas de distinguer de manière 

suffisamment précise les étudiants "forts" (ceux qui connaissent la matière) des 

étudiants plus faibles (ceux qui ne la maîtrisent pas). 

 

· L'alpha de Cronbach est de 0,56 et est donc inférieur à 0,70 (norme que l'on peut 
espérer atteindre) 

o Cela signifie que les questions posées dans cet examen ne permettent pas de 

mesurer de manière fiable le niveau de connaissance de la matière vos 

étudiants. Supposons que l'on présente deux formes équivalentes de cet 

examen, on aurait beaucoup de chances d'obtenir des résultats forts différents 

pour un même étudiant d'une forme à l'autre. En d'autres termes, un étudiant 

ayant obtenu un 14 pour la forme A pourrait se retrouver avec un 8 à la forme 

B et vice-versa. 

 

· Les deux indicateurs qui précèdent sont affectés par les résultats 
psychométriques obtenus pour 5 questions problématiques  

o Il s'agit des questions 3, 4, 8, 13 et 27. Ces questions posent problème car, 

paradoxalement, les étudiants qui réussissent bien votre examen ont tendance à 

être en échec pour ces questions et, à l'inverse, elles sont bien réussies par des 

étudiants qui sont plutôt "faibles" aux autres questions de l'examen.  

 

· On observe par ailleurs qu'un nombre conséquent d'étudiants s'abstiennent de 
répondre à toute une série de questions (Colonne OPEN dans l'I tem analysis 
report). Un bon examen est un examen qui donne la possibilité de démontrer leur 

niveau réel de connaissance le jour J. Le fait que certaines questions rassemblent un 

nombre élevé de non réponses pose problème. Compte tenu de la pénalisation en cas 

de mauvaises réponse, on peut faire l'hypothèse que les étudiants ne prennent pas le 

risque de répondre surtout s'il s'agit de questions difficiles ou en fin de test quand ils 

pensent avoir accumulé suffisamment de points pour obtenir la moyenne. Dans les 

deux cas de figure, c'est problématique et cela soulève la question de maintenir, à 

l'avenir, un barème de pénalisation pour cet examen.  

 

Si cela vous semble utile, je vous propose de me recontacter à votre meilleure convenance de 

manière à ce qu'on puisse regarder ensemble comment faire évoluer la qualité de ce QCM.  

 

Bien à vous,  

 

Jean-Marc Braibant  
Conseiller en évaluation  
Administration de l'enseignement et de la formation  
Service d'évaluation en appui  à la qualité (EVA)  

!



Possibilité de faire des modifications avant la 

remise officielle des notes  

 Rectifications d’erreurs dans la déclaration 

 Réponse attendue pas correctement encodée dans Contest 

 Idem pour les pénalités 

 Acceptation de deux bonnes réponses au lieu d’une 

seule comme initialement prévu 

 Retrait d’une ou plusieurs questions  

 Item trop difficile par rapport aux autres 

 Item à discrimination négative  

 Allègement de la pénalité 

 - 0,5 pt au lieu de 1 pt, -0,25 au lieu de -0,5 pt,-0,20 au lieu de – 0,25 

 



Remarques importantes 

 

 Propositions de modification faites par EVA  en 

faveur de l’étudiant 

 Décisions qui sont toujours prises in fine par 

l’enseignant  

 



Quelles sont les réactions des professeurs ? 

Session Examens EVA 

(N) 

Rapports alertes 

(A) 

Réactions au 

rapport 

Modifications 

examens 

Juin 2014 134 61 

(45,5 % de N) 

33 

(54,1 % de A) 

21 

(15,7 % de N) 

Janvier 2015 74 45 

(60,8 % de N) 

31 

(68,9 % de A) 

18 

(24,3 % de N) 

Juin 2015 111 65 

(58,56 % de N) 

33 

(50,8 % de A) 

20 

(18,02 % de N) 

Total 319  171   97   59  



Etude d’impact réalisée pour la session de 

janvier 2015 

17 examens  

(n = 4586 étudiants) 

Avant Après Différence 

Rir 0,229 0,243 + 0,014 

Cronbach 0,662 0,681 + 0,019 

Nombre de réussites 2185 2514 + 329 

% de réussite 47,65 % 54,82 % + 7,17 % 

Contexte et enjeu  :  

passage de la réussite de 12 à 10 ! 



Etude d’impact réalisée pour la session de 

juin 2015 

11 examens  

(n = 4586 étudiants) 

Avant Après Différence 

Rir 0,23 0,24 + 0,01 

Cronbach 0,76 0,77 + 0,01 

Nombre de réussites 1544 1718 + 174 

% de réussite 44,17 % 51,74 % + 7,57 % 

Contexte et enjeu  :  

passage de la réussite de 12 à 10 ! 



serge.normand@umontreal.ca 

 Tirer profit des résultats d’un examen 

 Obtenir des indications sur la précision des résultats 

observés 

 « Valider » un examen en retirant, au besoin, les questions 

qui présentent des lacunes 

 Améliorer la formulation des questions 

 Calibrer les examens futurs 

 Créer une « banque d’items » 

En quelques mots, quelques avantages de 
l’analyse d’items 



Conclusions 

 Accueil très favorable des professeurs : cela marche ! 

 Efficacité de cette démarche proactive de diagnostic 

 Politique concrète d’aide à la réussite 

 « Cheval de Troie » pour parler d’évaluation 

 Confirmation de 3 problématiques importantes (Braibant 
& coll, Admee 2014) 

 Le nombre d’items par examen 

 Les pénalisations dans les QCM 

 Le pouvoir peu discriminant des QCM V/F 

 Levier important pour l’amélioration de la qualité de 
tous les QCM à l’UCL 

 

 



Illustration : 

Calvin et Hobbes 

«)  


