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Résumé 
La crise sanitaire Covid-19 conduit chaque enseignant à envisager de concevoir des évaluations en 
ligne. Dès lors, la sensibilisation de ces derniers à la qualité de leurs dispositifs est cruciale, d’autant 
plus que la régulation efficace des enseignements-apprentissages à distance requiert des dispositifs 
d’évaluation fiables. Partant de ce constat, nous rappelons neuf critères de qualité tirés de la littérature 
et devant s’appliquer à tout type d’évaluation. Nous avons ensuite comparé deux formes 
emblématiques d’évaluations utilisées dans le contexte de la pandémie : les Questions à choix multiple 
(QCM) en ligne et les Questions à réponses ouvertes longues (QROL) gérées à distance. L’une 
autorise une correction entièrement automatisée et l’autre nécessite l’intervention de l’enseignant lors 
de la correction. L’examen de ces dispositifs met en évidence des avantages et des inconvénients pour 
chacune des deux formes. Il apparaît que les avantages de l’une pourraient compenser les 
désavantages de l’autre et, dans le contexte actuel de pandémie où des dispositifs d’évaluation à 
distance se mettent en place dans l’urgence, nous conseillons aux enseignants de ne pas choisir l’une 
au détriment de l’autre. Une utilisation combinée est préférable de manière à tirer parti des avantages 
des deux formes d’évaluation tout en limitant les désavantages de chacune. Nous concluons en 
soulignant que le gain de temps permis par la correction automatisée des QCM pourrait être 
avantageusement mis à profit par les enseignants pour améliorer la fiabilité de la correction des 
QROL et peaufiner des feedbacks dans une perspective de soutien aux apprentissages. 

Mots-clés  
Evaluation, évaluation à distance, critères qualité, docimologie, correction automatisée, questions à 
réponses ouvertes, questions à choix multiple, évaluation combinée. 
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Abstract 
The Covid-19 health crisis is leading every teacher to consider designing online assessments. 
Consequently, it is crucial to make them aware of the quality of their systems, especially as the 
effective regulation of distance learning requires reliable evaluation systems. On the basis of this 
observation, we recall nine quality criteria drawn from the literature that should be applied to any 
type of evaluation. We then compared two emblematic forms of evaluation used in the context of 
the pandemic: online Multiple-Choice Questions (MCQs) and Open-ended Questions (OQs) 
managed via the Internet. One allows for fully automated scoring and the other requires teacher 
intervention during scoring. A review of these types of assessments reveals advantages and 
disadvantages for both. It appears that the advantages of one may outweigh the disadvantages of the 
other, and in the current pandemic context where remote assessment systems are being implemented 
in an emergency, teachers are advised not to choose one at the expense of the other. A combined use 
is preferable so as to take advantage of the benefits of both while limiting the disadvantages of each. 
We conclude by emphasizing that the time saved by the automated correction of MCQs could be 
advantageously used by teachers to improve the reliability of the correction of the QROLs and to 
refine feedback in a Assessment for Learning (AfL) perspective. 

Keywords 
Assessment, remote assessment, quality criteria, docimology, automated correction, open-ended 
questions, multiple choice questions, blended assessment. 
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1. Introduction 

La crise sanitaire Covid-19 affectait au 12 avril 2020 91,3% des étudiants de la planète, soit à 
cette date près de 1,6 milliard d’apprenants dont l’établissement scolaire était fermé dans 188 
pays (UNESCO, 2020). Dans ce contexte, avec plus de la moitié de la population mondiale 
confinée, la plupart des systèmes éducatifs se lancent dans des expériences sans précédent 
d’enseignement à distance et tentent ainsi d’éviter les ruptures dans les parcours de 
formation.  

Comme l’indique l’équipe spéciale internationale sur les enseignants pour l’éducation 
2030 (PME, 2020) : 

Les fermetures d'écoles dues à la crise du COVID-19 ont été soudaines. Peu d'attention a été accordée 
a ̀ la formation adéquate des enseignants sur la manière de garantir la poursuite de l'apprentissage ou 
sur la manière d'élaborer des programmes d'enseignement a ̀ distance pertinents et de qualité. Les 
enseignants, dont les compétences en matière de technologie numérique varient, doivent maintenant 
s'adapter aux nouvelles plateformes d'apprentissage et élaborer de nouvelles stratégies pour faire 
participer les enfants, tout en maintenant des normes élevées d'enseignement et d'apprentissage. Pour 
relever ces défis, les gouvernements et les autres parties prenantes doivent agir rapidement pour s'assurer 
que les enseignants reçoivent la formation nécessaire. (p. 2). 

Ce changement abrupt lié à la crise sanitaire entraîne également une nouvelle nécessité : la 
mise en place de dispositifs d’évaluation à distance soutenant ou certifiant les apprentissages 
et permettant la régulation des enseignements. Des pratiques réelles (et non idéales) émergent 
dans le cadre de scénarios d’usages adoptés par les enseignants. Dans un tel contexte « Il 
s’agit d’inventer des pratiques, minimisant le coût de la tâche, adaptées à celle-ci et tirant parti 
des apports spécifiques des TIC » (Charlier, 2010, p. 147). 

L’accès aux solutions technologiques visant à assurer la continuité des apprentissages 
nécessite des ressources telles qu’une (bonne) connexion à internet, le matériel hardware et 
les softwares ad hoc pour les enseignants, les apprenants et les familles dépendant du niveau 
scolaire considéré. Dans plusieurs milieux, cet accès aux ressources peut poser problème. 
C’est encore plus vrai dans les contextes du Sud où même l’approvisionnement en électricité 
n’est pas garanti. Par ailleurs, que ce soit au Nord ou au Sud, même lorsque les ressources 
sont là, encore faut-il que le lieu de confinement réunisse les conditions de quiétude, 
d’environnement et de climat favorables aux apprentissages. Comment éviter que les 
apprenants issus de milieux défavorisés soient encore plus laissés pour compte lors de la mise 
en place d’évaluations à distance dans ce contexte Covid-19 ? 

En plus des questions d’accès aux ressources, Hettiarachchi et Huertas (2013) mettent en 
évidence dans le domaine des évaluations à distance les préoccupations des praticiens 
concernant la détection du plagiat et la surveillance pour éviter la tricherie. Audet (2011) 
considère qu’il s’agit d’un véritable défi en évaluation à distance, ajoutant à la tricherie et au 
plagiat la fabrication et la contrefaçon ainsi que le sabotage.  

Parmi les enjeux préoccupants dans ce contexte de confinement généralisé des apprenants, 
la qualité des évaluations proposées à distance devrait nous préoccuper au premier plan. 
Prendre des décisions qui permettent de certifier ou de réguler efficacement les 
apprentissages et les enseignements à distance, nécessite des informations fiables récoltées 
avec des dispositifs dont on s’est assuré qu’ils répondent à des critères de qualité sur le plan 
docimologique et technique (Blais, Gilles & Tristan-Lopez, 2015). Mais comment assurer la 
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qualité des évaluations à distance si les enseignants ne se sont pas sensibilisés à ces aspects 
dès la mise en œuvre de leurs scénarios ?  

2. Critères de qualité des dispositifs d’évaluation à distance  

Il importe de clarifier les attentes quant à la qualité des évaluations à distance, qu’il s’agisse 
de prendre des décisions de régulation des apprentissages et des enseignements ou des 
décisions centrées sur la certification. Reprenons ici les propos de Brown (2019) à propos 
des qualités que devraient démontrer les évaluations des apprentissages : 

There needs to be empirical and theoretical evidence supporting the interpretations and decisions being 
made from the test (Messick, 1989). That evidence must cover the processes used to ensure the validity 
of the test design, administration, and interpretation—that is: 

• Can you show that the test itself validly represents the domain? 

• Was it administered fairly and properly? and 

• Were appropriate procedures used to evaluate the data arising from the assessment? 

Secondly, the evidence must show that the scoring processes were reliable, accurate, and credible. In 
other words, questions such as these need to be addressed: 

• Were the right and wrong answers given the right score? 

• Would another judge give, following the same scoring protocol, the same or nearly the same score? or 

• Was the scoring free from biases? 

Without evidence that the design, implementation, and scoring were done in a robust way, the testing 
process fails to meet fundamental requirements, and should not be used as the basis of decision-making. 
These are the standards and expectations the psychometric industry places on tests (AERA, APA, 
and NCME, 2014). My view of assessment is, notwithstanding its non-standardized or non-
systematic procedures, if it is to be the basis for decisions about students (see Newton, 2007 for 17 
different purposes or functions to which assessments can be put), that it needs to be judged 
against the criteria by which standardized tests are evaluated. Otherwise, assessment practices do not 
merit the term assessment. (p. 2). 

En vue de prises de décisions éducatives sur base d’informations fiables, les chercheurs en 
docimologie tentent de clarifier depuis des décennies les processus d’élaboration des 
évaluations (p. ex. Ebel, 1972 ; De Landsheere, 1980 ; Cardinet, 1986 ; Millman & Greene, 
1989 ; Mehrens & Lehmann, 1991 ; Gilles & Leclercq, 1995 ; Boulet, McKinley, Whelan & 
Hambleton, 2003 ; Downing & Haladyna, 2006 ; Tillema, Leenknecht & Segers, 2011). Les 
critères d’évaluation de la qualité des dispositifs d’évaluation font également l’objet de 
discussions, notamment des débats à propos de l’évolution des conceptions principalement 
en matière de validité et de fidélité (p. ex. Kuder & Richardson, 1937 ; Cronbach, 1951 ; Ebel, 
1969 ; Messick, 1988, 1995 ; AERA, APA et NCME, 1985, 1999, 2014 ; Angoff, 1988 ; 
Downing & Haladyna, 1997 ; Popham, 1997 ; Phelps, 2005 ; Osterlind, 2006 ; Leclercq, 
2006 ; Birenbaum, 2007 ; Newton, 2007 ; André, Loye & Laurencelle, 2015). Par ailleurs, 
l’approche Assessment for Learning (Assessment Reform Group, 1999 ; Black & Wiliam, 2006 ; 
Laveault & Allal, 2016) apporte une nouvelle dynamique dans le champ des évaluations 
formatives. L’accent y est mis sur l’engagement actif des apprenants et sur des dispositifs qui 
soutiennent les apprentissages et fournissent des feedbacks informatifs en vue de favoriser 
l’autorégulation et l’apprentissage tout au long de la vie (CCSSO, 2009 ; McMillan, 2007 ; 
Tillema, Leenknecht & Segers, 2011 ; Reinholz, 2016). Les discussions dans le domaine sont 
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loin d’être figées et les propos de Galton (2019) cités plus haut, issus de son article intitulé 
“Is Assessment for Learning Really Assessment?” illustrent la nature d’une partie des débats en 
cours dans les milieux de la recherche en évaluation.  

En référence au contexte des travaux énoncés plus haut, nous focaliserons la suite de notre 
réflexion sur une série de critères de qualité en évaluation qu’il nous semble important de 
présenter aux enseignants et que nous souhaitons aisément appréhendables par ces derniers. 
A priori ces critères concernent tout type d’évaluation, qu’elles soient en ligne ou non. Notre 
visée est pragmatique et tend à fournir aux praticiens des critères qu’ils peuvent utiliser en 
vue de concevoir leurs évaluations à distance. 

Tableau 1. Critères de qualité pour des dispositifs d’évaluation 

Critères Explicitations Références 

Validité Les informations résultant des évaluations doivent 
représenter ce que l’enseignant veut mesurer, 
permettre des inférences solides, couvrir les aspects 
importants qui étaient à évaluer, et ce, en lien avec 
les objectifs et le contenu enseigné. 

p. ex. Cronbach et 
Meehl (1955) ; Linn, 
Baker et Dunbar 
(1991) ; Anderson 
(2002) 

Fidélité Les traitements des résultats doivent fournir des 
garanties d’objectivité. La subjectivité de 
l’enseignant doit être contrôlée lors des corrections 
des évaluations (concordance intra-évaluateur, mais 
aussi inter-évaluateurs si plusieurs enseignants 
interviennent). Ceci peut être fait au moyen de 
grilles d’évaluation critériées. 

p. ex. Cronbach 
(1951) ; Pieron (1963) ;   
Ebel (1969) ; Brown 
(2019) 

Sensibilité Les mesures des apprentissages réalisés doivent être 
précises, refléter des phénomènes subtils. 

p. ex. Abernot (1996) ; 
Leclercq (2003) 

Diagnosticité Les feedbacks renvoyés aux apprenants après 
correction doivent permettre le diagnostic précis 
des points forts et des points à améliorer et faciliter 
la régulation des apprentissages et des 
enseignements. Le feedback est d’autant plus 
bénéfique qu’il aide les apprenants à corriger leurs 
erreurs et fournit des indications sur la marche à 
suivre pour améliorer les apprentissages. 

p. ex. Alderson (2005) ; 
Hattie et Timperley 
(2007) ; Jang (2008) ; 
Jang et Wagner (2013) 

Équité Les apprenants doivent être traités de façon juste, 
sans discrimination, en principe de la même façon. 

p. ex. Messick (1981) 

Praticabilité La réalisation des évaluations doit être faisable 
endéans des délais raisonnables et à l’aide de 
ressources humaines et matérielles disponibles. 

p. ex. Gilles et Leclercq 
(1995) 

Transparence Les informations non confidentielles relatives aux 
processus et aux enjeux de l’évaluation doivent être 
communiquées et comprises par tous les acteurs de 
l’évaluation. La sensibilisation aux objectifs visés 
par l’évaluation doit permettre aux évalués de 
comprendre ce qui est attendu, et ce, dans une 

p. ex. Birenbaum 
(2007) ; Reinholz (2016) 
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démarche de soutien aux apprentissages.  

Authenticité Les questions et les tâches proposées lors des 
évaluations doivent avoir du sens pour les 
apprenants interrogés, être pertinentes par rapport 
à leur contexte. 

p. ex. Kerka (1995) 

Auto-évaluation Favoriser l’auto-évaluation et l’explicitation chez les 
apprenants évalués permet une prise de conscience 
des points à améliorer, ce qui peut contribuer à 
soutenir leurs apprentissages. 

p. ex. Leclercq (1982) ; 
Chi, de Leeuw,  
Chiu et Lavancher 
(1994) ; 
Reinholz (2016) 

3. Formes d’évaluations à distance  

Whitelock et Brasher (2019) définissent l’évaluation numérique au sens large de la façon 
suivante : 

e-Assessment is defined in its broadest sense, where information technology is used for any assessment-
related activity. e-Assessment can be used to assess cognitive and practical abilities. Cognitive abilities 
are assessed using e-testing software, while practical abilities are assessed using e-portfolios or 
simulation software. (p. 3). 

Dans ce domaine, Audet (2011) distingue trois types d’évaluations à distance. Le premier 
concerne les “évaluations entièrement en ligne”, le plus fréquemment sous la forme de 
questionnaires (souvent des QCM) formatifs et sommatifs avec correction automatique et 
feedbacks personnalisés, mais cette catégorie contient aussi les jeux-questionnaires, les tests 
adaptatifs, les simulations et les mondes virtuels. Le deuxième type d’évaluation à distance 
est en rapport avec les “activités d’évaluation en ligne” « dont la correction (...) n’est toutefois pas 
automatisée »” (Audet, 2011, p. 36). Ces activités, comprennent par exemple les forums, les 
cyber portfolios, les fonctionnalités de dépôt de travaux dans les environnements numériques 
d’apprentissage, les blogues, les wikis, l’audio et la vidéoconférence, les cartes heuristiques. 
Parmi les activités réalisables en ligne répertoriées par Audet signalons l’accès aux travaux 
des pairs et l’évaluation par les pairs, des approches préconisées par l’Assessment for Learning 
(AfL) (Assessment Reform Group, 1999). Le troisième type d’évaluations à distance 
concerne les formes de “soutien à l’évaluation” où l’évaluation ne se déroule pas sur le web, 
mais est facilitée par les outils en ligne. Il s’agit par exemple d’outils de dépôt et de 
transmission des informations relatives aux évaluations avec par exemple l’envoi par courriel 
aux apprenants de rétroactions visuelles ou multimédias en guise de feedback ou encore 
l’utilisation par l’évaluateur de logiciels d’aide à la correction. L’évaluation à distance couvre 
donc un large éventail de possibilités allant de l'utilisation du courrier électronique aux 
questionnaires automatisés (souvent des QCM) en passant par des instruments plus 
sophistiqués comme les tests adaptatifs qui s’adaptent aux performances des étudiants 
comme certains tests en langue ou encore les simulations en ligne.  

Deux catégories peuvent être distinguées au sein de ces multiples formes d’évaluation à 
distance, d’une part les évaluations complètement automatisées depuis l’envoi des questions 
jusqu’à la transmission des feedbacks après correction automatique et d’autre part les 
évaluations à distance qui nécessitent l’intervention d’un correcteur humain dans la phase de 
traitement des réponses. Le QCM en ligne utilisé dans une perspective formative ou 
sommative est un exemple emblématique de la première catégorie. Concernant la seconde 
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catégorie, voici un exemple typique : (1) l’enseignant envoie par email aux apprenants un 
fichier (devoir) contenant une ou plusieurs questions ouvertes longue (QROL) ; (2) les 
apprenants y répondent à distance ; (3) ils renvoient par email le fichier complété ; 
(4) l’enseignant corrige et élabore les feedbacks personnalisés (éventuellement directement 
dans les fichiers des élèves) et (5) transmet les QROL corrigées et son feedback par email 
aux apprenants.  

Notons qu’il existe des dispositifs d’évaluation à distance qui combinent QCM et QROL et 
facilitent leur organisation en banques de questions à l’aide de systèmes de gestion ou 
“Assessment Management Systems (AMS)”. Certains AMS proposent des contrôles qualité et des 
approches en cycles d’évaluation (Piette et al. ; Gilles & Tinnirello, 2017), malheureusement 
ces systèmes sont encore peu répandus dans le monde enseignant. 

4. Comparaison “correction automatisée” versus “correction ayant 
recours à un correcteur ” à la lumière des critères qualité  

Dans cette partie, dans le tableau 2, nous comparons les QCM et les QROL à la lumière des 
critères de qualité pour des dispositifs d’évaluation. 

Tableau 2. Comparaison de deux formes d’évaluation : QCM en ligne avec correction automatique 
versus QROL gérée à distance avec correction par l’enseignant 

Forme →  QCM en ligne QROL gérée à distance 

Correction → Entièrement automatisée Recours au correcteur humain 

Critères 
qualité ↓ 

  

Validité La correction automatisée permet 
beaucoup de questions (fermées) et 
donc une large couverture des 
contenus, mais les niveaux 
taxonomiques sont peu élevés et ne 
dépassent pas l’analyse.  

Le temps de correction entraîne peu de 
questions (ouvertes) d’où une faible 
couverture des contenus, mais le format 
des QROL permet potentiellement 
d’évaluer des niveaux taxonomiques plus 
élevés.  

Fidélité La correction automatisée permet une 
évaluation objective. On évite les biais 
liés à la subjectivité dans l’interprétation 
des réponses.  

L’intervention d’un correcteur humain 
introduit des problèmes de concordance 
intra et inter-correcteurs. L’utilisation 
d’échelles descriptives est conseillée. 

Sensibilité Les QCM ne permettent pas de 
recueillir des informations subtiles sauf 
en y associant des techniques telles que 
les degrés de certitude ou les 
justifications de réponses. 

La formulation de réponses longues et 
argumentées permet un riche recueil 
d’informations sur l’état des 
apprentissages.  

Diagnosticité Les QCM permettent potentiellement 
des feedbacks rapides, précis, 
personnalisés indiquant les 
apprentissages acquis par l’apprenant et 
ceux qui ne le sont pas encore ainsi que 
des remédiations. Le diagnostic porte 

Lors de la correction des QROL, 
l’enseignant a la possibilité d’analyser en 
profondeur les explications des 
apprenants. Son expertise professionnelle 
permet de remonter aux causes d’éventuels 
problèmes d’apprentissage. Il peut 
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sur des niveaux taxonomiques qui ne 
vont pas au-delà de l’analyse. 

proposer des remédiations individuelles, 
mais ce type de démarche est 
chronophage.   

Équité La possibilité de standardisation de 
l’évaluation par QCM permet de 
garantir une certaine neutralité lors de la 
correction lorsque celle-ci est 
entièrement automatisée. Cependant, le 
format QCM peut aussi 
potentiellement faciliter la triche.  

L’influence +/- inconsciente sur 
l’évaluateur de certaines caractéristiques de 
l’évalué comme son origine sociale sont 
bien établies dans la littérature. Par ailleurs, 
les devoirs avec QROL gérés à distance 
n’excluent pas les éventuels plagiats et la 
malhonnêteté scolaire.  

Praticabilité Rédiger de “bonnes” QCM avec 
feedbacks diagnostiques et 
remédiations en fonction des types 
d’erreurs est chronophage, mais la 
démarche peut être considérablement 
allégée lorsque des banques de 
questions existent et qu’un travail 
collaboratif à plusieurs enseignants est 
organisé. De plus, l’automatisation de la 
correction et des feedbacks permet un 
gain de temps considérable. 

La correction des QROL portant sur des 
niveaux taxonomiques élevés et la 
rédaction de feedbacks personnalisés après 
analyse des erreurs des apprenants est 
chronophage, mais la mise en œuvre 
d’échelles descriptives peut faire gagner du 
temps. A cela peut s’ajouter le temps 
nécessaire pour élaborer des stratégies 
individualisées de soutien aux 
apprentissages. 

Transparence Outre les précautions habituelles 
d’information préalable sur les 
caractéristiques de l’évaluation 
(consigne, système de correction, temps 
alloué, etc.), on peut aussi transmettre 
une version de la table de spécifications. 
Par ailleurs, les QCM offrent 
potentiellement cette particularité de 
permettre à l’évalué de savoir 
exactement ce qu’il faut faire et ce qui 
est attendu-  

Les précautions habituelles d’information 
préalable doivent être prises. Dans le 
contexte d’une démarche de soutien aux 
apprentissages, un effort particulier est 
requis pour permettre aux évalués de 
comprendre précisément les objectifs visés 
et ce qui est attendu.  

Authenticité Une série de problèmes inhérents aux 
QCM, comme la centration sur des 
détails (souvent lorsque des 
connaissances factuelles sont en jeu) et 
la contraction du champ cognitif lié au 
format, peuvent entraîner une perte de 
sens chez les apprenants qui ne 
perçoivent pas de liens avec leur 
contexte.   

Le format des QROL autorise des tâches 
évaluatives qui potentiellement peuvent 
avoir beaucoup de sens pour les évalués. 
En outre, il permet d’évaluer des objectifs 
d’expression qui, combinés à des niveaux 
taxonomiques élevés, permettent aux 
évalués d’élaborer des réponses 
complexes.  

Auto-
évaluation 

L’auto-évaluation systématique est 
possible avec des QCM si on y associe 
la technique des degrés de certitude. 
Correctement utilisée, cette technique 
permet des feedbacks métacognitifs et 
renseigne les apprenants sur leurs états 
de connaissances partielles. 

L’auto-évaluation est possible avec les 
QROL et est recommandée dans une 
approche évaluative qui vise à soutenir les 
apprentissages en ce sens qu’elle aide les 
apprenants à prendre conscience des 
progrès réalisés et des prochaines étapes 
dans leur parcours de formation.  
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5. Conclusions 

Les dispositifs d’évaluation à distance à correction automatisée et non-automatisée 
présentent des avantages et des inconvénients mis en lumière à l’aide de neuf critères de 
qualité élaborés à partir de la littérature en docimologie. Nous avons comparé deux formes 
emblématiques d’évaluation utilisables dans le contexte de la crise sanitaire Covid-19 : les 
QCM en ligne entièrement automatisés et les QROL gérées à distance qui nécessitent 
l’intervention d’un correcteur humain.  

A l’aide des critères proposés, nous pointons des aspects qui peuvent se révéler décisifs lors 
des choix des enseignants dans la mise en place de leurs dispositifs d’évaluation à distance. 
Par exemple, les QCM en ligne offrent des avantages sur le plan de la couverture des 
contenus, mais ne permettent pas d’évaluer des niveaux taxonomiques élevés contrairement 
aux QROL gérées à distance. Par ailleurs, les QCM en ligne présentent des avantages 
indéniables en termes de fidélité tandis que sur le plan du critère de sensibilité les QROL 
gérées à distance sont potentiellement plus performantes. Concernant la diagnosticité, les 
deux formes d’évaluations à distance présentent des caractéristiques intéressantes, mais dans 
le cas des QCM en ligne cette diagnosticité n’opèrera que dans le cadre de questionnements 
qui ne franchiront pas le niveau taxonomique d’analyse, alors que pour les QROL elle opèrera 
pour les niveaux taxonomiques les plus élevés. En ce qui concerne l’équité, l’automatisation 
et la standardisation permettent aux QCM en ligne de se démarquer des QROL gérées à 
distance. De même, en ce qui concerne la praticabilité, les QCM en ligne offrent en effet des 
avantages en termes de gain de temps de correction. En ce qui concerne le critère de 
transparence, les mêmes précautions en termes d’informations préalables à fournir doivent 
être appliquées aux deux formes d’évaluation à distance, mais ce qui est attendu des évalués 
est plus intuitif et évident pour la forme QCM en ligne. Pour ce qui est de l’authenticité, c’est 
l’inverse, les QROL gérées à distance permettent potentiellement des réponses complexes 
plus en lien avec la réalité que le format de sélection de réponses offert par les QCM en ligne. 
Concernant l’auto-évaluation, un critère particulièrement prégnant dans une approche 
évaluative en soutien aux apprentissages, elle n’est possible dans le cadre des QCM en ligne 
qu’à la condition d’utiliser la technique des degrés de certitude.  

Dans le contexte Covid-19 de mise en place en urgence des dispositifs d’évaluation à distance, 
nous conseillons aux enseignants de ne pas choisir l’une de ces deux formes au détriment de 
l’autre. En effet, une utilisation combinée des QCM en ligne et des QROL gérées à distance 
permettrait des dispositifs d’évaluation où les avantages de l’une compenseraient les 
désavantages de l’autre. Dans une telle approche, il convient de souligner que le gain de temps 
permis par la correction automatisée offerte par les QCM en ligne pourrait être 
avantageusement mis à profit par les enseignants pour améliorer la fiabilité de la correction 
des QROL et peaufiner des feedbacks combinant les informations issues des deux formes 
dans une perspective de soutien aux apprentissages. 

La période que nous vivons nous demande beaucoup de créativité et d’adaptation et nous 
conduit au retour à l’essentiel, les critères de qualité énoncés en font partie pour améliorer 
de manière générale la qualité de l’évaluation. 
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