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Les étudiants sont-ils compétents pour évaluer 
la qualité des enseignements ?

Pascal Detroz
Université de Liège

Jean-Guy Blais
Université de Montréal

Mots CLés : évaluation des enseignants par les étudiants, attitude, validité, fidélité,
approche naturaliste

Cet article répond à cette question centrale : « Les étudiants sont-ils compétents
pour évaluer la qualité des enseignements ? » en l’abordant selon deux angles dis-
tincts. Le premier a trait aux attitudes et représentations des différentes parties
prenantes quant à cette question. Ces attitudes ne sont pas univoques bien qu’elles
soient, en tendance, favorables à l’implication des étudiants dans les dispositifs
d’évaluation des enseignements. Le second a trait à la validité de l’information
ainsi récoltée. La plupart des recherches et les méta-analyses effectuées soutien-
nent plutôt la validité de l’EEE. Ce n’est cependant pas toujours le cas et cette
validité est au moins partiellement en débat. Les auteurs plaident, dans les conclu-
sions, pour que l’écologie locale et le contexte, notamment disciplinaire, soient
pris en compte lors d’analyses de la validité qui devraient, selon eux, envisager
des méthodologies plus naturalistes.

KEY WorDs: student ratings, attitude, validity, reliability, naturalistic approach

In this paper we answered a central question: “Do students have enough skills to
assess teaching’s quality?” through two different indicators. The first one related
to stakeholders various attitudes and representations about this question, know-
ing that they (attitudes and representations) change from one stakeholder to one
other but are, as a trend, in favor of including students within the teaching quality
assessment. The second one deals with the concept of validity of collected infor-
mation. Most of the studies and meta-analysis support the validity of the process
even though some validity might still be discussed. We plead, as a conclusion, to
also take into account local ecology and context (mainly disciplinary) in validi-
ty analysis which may lead, according to us, to a more naturalistic methodology.
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PaLavras-CHavE: avaliação do ensino pelos estudantes, atitude, validade, fidelida-
de, abordagem naturalista

Este artigo responde, segundo dois ângulos distintos, a esta questão central: “Os
estudantes são competentes para avaliar a qualidade do ensino?” O primeiro tem
a ver com as atitudes e as representações das diferentes partes sobre esta questão.
Estas atitudes não são unívocas, mesmo que elas sejam, tendencialmente, favo-
ráveis à implicação dos estudantes nos dispositivos de avaliação do ensino. O
segundo tem a ver com a validade da informação recolhida desta forma. A maior
parte das investigações e meta-análises efetuadas sustentam a validade da ava-
liação do ensino pelos estudantes, não obstante ser posta causa e, pelo menos,
parcialmente discutida. Os autores defendem, nas suas conclusões, que a ecolo-
gia local e o contexto, nomeadamente disciplinar, sejam tomados em conta nas
análises da validade, na senda, segundo eles, de metodologias mais naturalistas.

note des auteurs ‒ toute correspondance peut être adressée comme suit : Pascal Detroz,
Pédagogie de l’enseignement supérieur, université de Liège, bât. B3 IFrEs-sMart,
traverse des architectes 4, 4000 Liège 1, Belgique, téléphone +32 4 3662281, télécopieur
+32 4 36622700, ou par courriel à l’adresse suivante [p.detroz@ulg.ac.be].
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Introduction

appréhender la question « les étudiants sont-ils compétents pour évaluer
la qualité des enseignements ? » avec, comme référent théorique, l’approche par
compétences aurait eu du sens. Cependant, la notion de compétence est loin
d’être transparente et de renvoyer à un sens unifié (rey, Carette, Defrance, &
Kahn, 2006). De nombreux auteurs se sont penchés sur ce concept durant ces
20 dernières années. C’est notamment le cas des travaux de Perrenoud (1997),
roegiers (2001), Beckers (2002), Le Boterf (2005) ou encore tardif (2006) et
chacun de ces auteurs propose une définition différente du concept de compé -
tence. Ces différences s’expliquent essentiellement par le contexte dans lequel
ceux-ci centrent leurs recherches. ainsi, selon Prégent, Bernard, et Kozanitis
(2009), ils sont influencés par une série de variables exogènes qui sont leur
réalité culturelle (européenne ou nord-américaine), leur discipline (didactique,
psychologie, docimologie) ou par leur milieu de travail (scolaire ou profession -
nel). Même si leurs définitions sont différentes, ces auteurs s’accordent a mini-
ma sur le fait que l’approche par compétences cherche à développer la possi-
bilité par les apprenants de mobiliser un ensemble de ressources, internes ou
externes, afin de résoudre une situation problème appartenant à une famille de
situations. Dès lors, l’évaluation des compétences consiste à vérifier la mobi-
lisation de certaines ressources dans le contexte ainsi défini.

À la lumière de l’approche par compétences, la question générique de cet
article deviendrait : « les étudiants parviennent-ils à mobiliser un ensemble de
ressources, internes ou externes, afin de résoudre une situation problème (don-
ner son avis sur la qualité d’un cours) appartenant à une famille de situations
(l’évaluation des cours) ? » Cette question serait légitime si et seulement si l’on
acceptait comme vraies un certain nombre d’assertions telles que

1) les étudiants mobilisent des ressources internes et externes pour remplir
les questionnaires d’évaluation et

2) donner son avis sur un enseignement est une situation problème.

or, si l’on considère les caractéristiques d’une situation problème selon De
vecchi et Carmona-Magnaldi (2002), celle-ci doit avoir du sens ; être liée à un
obstacle repéré défini comme surmontable ; faire naître un questionnement
chez les élèves ; créer une ou des ruptures amenant à déconstruire le ou les
mo dèles explicatifs initiaux s’ils sont inadaptés ou erronés ; correspondre à
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une situation complexe, si possible liée au réel, pouvant ouvrir sur différen-
tes réponses acceptables et différentes stratégies utilisables ; déboucher sur un
savoir d’ordre général et faire l’objet d’un ou de plusieurs moments de méta-
cognition. Il semble dès lors difficile de considérer que répondre à un question -
naire d’évaluation de cours soit une situation problème. L’action de remplir de
tels formulaires ne peut donc être l’expression d’une compétence si l’on consi-
dère l’acception théorique de ce dernier terme.

Par ailleurs, si l’on envisage l’acception commune de cette notion de com-
pétence, telle celle livrée par le dictionnaire robert de 2006, la définissant
comme étant « une connaissance approfondie, reconnue, qui confère le droit
de juger ou de décider en certaine matière », la question « les étudiants sont-
ils compétents pour évaluer la qualité des enseignements ? » est en réson nance
avec deux champs de la documentation en évaluation des enseignements par
les étudiants (EEE). Le premier est lié aux perceptions, représentations ou
attitudes des différentes parties prenantes (enseignants, étudiants, autorités
académiques) quant à la capacité des étudiants à porter un jugement sur les
cours qu’ils ont suivis. Le second s’intéresse à la validité des données issues de
l’EEE. si celles-ci étaient valides, elles refléteraient d’une certaine manière une
image adéquate de la qualité de l’enseignement. De ce fait, les étudiants pour-
raient être considérés comme des observateurs pertinents (compétents ?) dont
l’avis a une valeur heuristique.

Les perceptions, représentations et attitudes 
des parties prenantes

Les étudiants sont-ils compétents pour évaluer les enseignements dont ils
sont les bénéficiaires ? Les docimologues pourraient être tentés de répondre :
ni plus ni moins que les enseignants quand ils évaluent la qualité des appren-
tissages de leurs étudiants. Et si cette dernière pratique est relativement peu
remise en question malgré quelques alertes fondamentales de la docimologie
critique, dans la lignée des travaux de Pieron (1963), il n’en va pas de même
quand le « bic rouge change de main »1. En effet, l’évaluation des enseigne-
ments par les étudiants souffre encore de nombreuses résistances observables
dans le discours de certains enseignants universitaires.

« L’évaluation des enseignants bride la liberté académique », « derrière
l’évaluation de l’enseignement se cache l’évaluation de l’enseignant », « dans
l’évaluation des enseignements par les étudiants, seuls les commentaires écrits
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sont porteurs de sens », « les matières difficiles bénéficient d’une évaluation
défavorable », « il suffirait de diminuer ses exigences vis-à-vis des étudiants
pour obtenir une évaluation plus avantageuse », « il ne faut pas rendre les éva-
luations obligatoires pour les étudiants : seuls ceux qui ont des choses perti-
nentes à dire et qui veulent les dire doivent être interrogés », « il faudrait com-
piler les différentes mesures pour avoir un seul score de qualité d’un
enseignement donné », « les enseignements adressés aux petits groupes béné-
ficient d’évaluations plus favorables », « lors de l’évaluation des enseigne-
ments par les étudiants, il faut interroger les étudiants qui ont été souvent
absents du cours : ils représentent la frange des moins satisfaits », « lors de l’é-
valuation des enseignements par les étudiants, il ne faut interroger que les étu-
diants ayant été présents à l’ensemble des cours ; seuls ceux-ci peuvent por-
ter un jugement sur la qualité du processus qu’ils ont vécu », « le résultat des
évaluations n’est pas pris en compte dans le cadre des promotions », etc.

Il n’aura pas échappé au lecteur que certains de ces propos sont antino-
miques. L’évaluation des enseignements est-elle donc condamnée à vivre et à
assumer ces paradoxes ? Peut-être pas. Il est possible que la plupart des contra-
dictions ainsi relevées ne soient qu’apparentes et résultent d’un cadre concep-
tuel trop frustre et le plus souvent laissé dans l’ombre.

sous le vocable générique d’« évaluation des enseignements » se cachent
de multiples situations, allant de l’enseignant demandant à la fin du cours à l’un
ou l’autre étudiant s’il a compris un point de matière précis, jusqu’aux évalua -
tions externes dans lesquelles un groupe d’experts se penche sur un programme
d’études. si ces deux situations poursuivent des objectifs proches ‒ récolter de
l’information pour réguler un dispositif d’enseignement ‒, il semble évident
qu’elles ne partagent pas nécessairement les mêmes logiques, ni les mêmes
méthodes. Cette diversité est le miroir de la richesse des processus d’ensei-
gnement. Il serait contreproductif de la limiter, par exemple, en standardisant
les processus d’évaluation. A contrario, il semble important de préciser et
com prendre le cadre conceptuel dans lequel une évaluation des enseignements
particulière prend place. D’une part, parce que cela peut éviter un certain nom-
bre de phantasmes liés à une procédure qui, même si elle vise l’enseignement,
n’épargne pas complètement l’enseignant en tant que personne et, d’autre part,
parce que c’est un jalon nécessaire à la cohérence du dispositif évaluatif mis
en place.
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Il est probable que la plupart des critiques émanant des enseignants résul-
tent du déficit cumulé lié à l’incompréhension du cadre conceptuel (résultant
souvent d’un manque de clarification de celui-ci par les autorités) et à la
méconnaissance de la documentation traitant de l’évaluation des enseigne-
ments2. Ce n’est pas pour autant qu’elles sont injustifiées. Les auteurs y revien-
dront dans leurs conclusions.

L’évaluation des enseignements par les étudiants reste donc chez certaines
parties prenantes un sujet polémique. Comme le soulignent Bernard, Postiaux,
et salcin (2000), il n’est pas rare d’entendre des enseignants remettre en ques-
tion la valeur et l’efficacité de ce type d’évaluation. Cela est même devenu
une antienne chez certains d’être eux.

L’avis des enseignants
Divers auteurs ont cherché à objectiver quantitativement ce sentiment de

l’inefficacité de l’EEE. Peut-être les critiques à ce sujet sont-elles exprimées
de manière plus virulente par les enseignants en opposition au dispositif ?
Peut-être existe-t-il une majorité silencieuse moins acerbe et plus en phase
avec l’EEE ?

Cette question a été traitée en divers endroits de la planète. si Marsh
(1987), Gervais, nadeau, et Barnabé (1996), Bernard, Postiaux, et salcin (2000)
ainsi que Beran et rokosh (2009) ont recueilli les attitudes ou les perceptions
des enseignants concernant l’EEE en amérique du nord, Younès (2006),
Detroz (2010), nasser et Fresko (2002), Chang (2003), sall (2009), et El
Hassan (2009) en ont fait de même respectivement en France, en Belgique, en
Israël, en taiwan, au sénégal et au Liban.

Ces études donnent des résultats difficilement comparables, faute de cla-
rification théorique. Les divers articles traitent de sujets proches mais en uti-
lisant un vocabulaire qui recouvre, à l’analyse, des réalités différentes. ainsi,
les notions d’évaluation des enseignements, d’évaluation de la qualité des
enseignements ou encore d’évaluation des enseignants semblent utilisées indif-
féremment sans pour autant que les auteurs n’explicitent clairement leur posi-
tion théorique. De la même manière, lorsque ces auteurs considèrent la capa-
cité des étudiants à fournir une information pertinente sur les enseignements,
ils parlent indifféremment de compétences, d’aptitudes ou de connaissances
des étudiants.
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Ces études montrent toutefois que les enseignants n’ont pas une attitude
univoque lorsqu’il s’agit de considérer l’intérêt de l’EEE. Ils sont aussi par-
tagés sur le fait que les étudiants aient les compétences (ou aptitudes, connais-
sances) pour évaluer les enseignements. outre ce constat, il est intéressant d’es -
sayer de percevoir comment peut s’expliquer cette divergence de point de vue.

C’est ce que Kogan, schoenfeld-tacher, et Hellyer (2010) ont tenté de
faire en catégorisant les attitudes des enseignants en fonction de leur genre, le
type de contrat qui les lie à l’université et leur rang académique. Cette enquê-
te, portant sur 75 réponses d’enseignants provenant du Colorado, montre que
seul le genre a un effet sur les attitudes face à l’EEE. Les enseignantes expri-
meraient plus d’émotions négatives face à une évaluation critique et seraient
moins enclines à en utiliser les résultats à des fins de régulation (ces conclu-
sions sont en phase avec l’étude de nasser et Fresko (2002)). Ces résultats
démontrent toutefois l’utilité, non plus seulement de récolter les attitudes des
enseignants, mais aussi de catégoriser ces attitudes en fonction de variables
personnelles ou contextuelles.

L’avis des étudiants
Peu d’études abordent les croyances des étudiants au sujet de l’EEE.

Pourtant, si les étudiants doutent du dispositif, ils ne seront pas dans un état
d’esprit idéal pour y contribuer. une recherche de la documentation a fourni
cinq documents exploitables pour approcher les attitudes des étudiants à ce
sujet.

Les travaux de thivierge et Bernard (1996) montrent que les étudiants
montréalais interrogés sont confiants quant à l’utilité du dispositif EEE et
revendiquent ce droit à l’évaluation.

L’étude de Heine et Maddox (2009) établit que les étudiants ont le senti-
ment d’évaluer les enseignements avec sérieux, même si, contrairement à leurs
homologues québécois, ils doutent un peu de l’efficacité globale du disposi-
tif.

Deux autres études sur le sujet (Balam & shannon, 2010 ; sojka, Gupta,
& Deeter-schmelz, 2002) comparent les attitudes des enseignants et celles
des étudiants sur une série de croyances liées à l’EEE. Dans les deux études,
les publics interrogés sont relativement sévères avec le dispositif d’EEE, même
si les étudiants sont en général plus cléments face à celui-ci.
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La dernière étude est celle de Younès (2007) qui compare les attitudes des
étudiants, des enseignants et des autorités vis-à-vis de l’EEE. Elle précise que
ces trois populations affirment de concert que l’EEE est importante, qu’elle
devrait être régulière et qu’elle serait à encourager. Cependant, au-delà de ces
positions de principes communes entre ces acteurs, elle relève des désaccords
en ce qui concerne les modalités pratiques de mise en œuvre, par exemple
l’institutionnalisation de la procédure d’EEE (partie prenante du programme
ou non), les sources d’information utilisées (les étudiants uniquement ou l’u-
sage de sources multiples), ou la diffusion des résultats.

L’avis des autorités académiques
Le soutien des autorités académiques est sans conteste un levier puissant

pour l’acceptation et l’utilisation des résultats issus de l’EEE. De nombreux
auteurs, dont Paulsen et Feldman (1995) ainsi que Lucas (1990), ont insisté sur
l’importance d’une culture universitaire qui soutienne l’enseignement et son
évaluation. Paradoxalement, toutefois, il semble que même si un nombre crois-
sant d’universités ont recours à l’EEE (seldin, 1993), les autorités acadé-
miques ont des perceptions ambiguës au sujet de ces méthodes d’évaluation.
Dans l’enquête de Wright et o’neil (1995), les autorités académiques ‒ issues
d’universités ancrées dans différents pays (Canada, Europe, états-unis,
australie) ‒ devaient classer 36 stratégies permettant d’améliorer la qualité
de l’enseignement. sur ces 36 stratégies, la récolte de données auprès des étu-
diants en milieu d’année se classe en 21e position. Quand la récolte se fait à
la fin de l’année, cette procédure de recueil d’information glisse à la 34e posi-
tion. Ce résultat montre que l’utilité de la démarche d’EEE n’est pas toujours
perçue par les autorités, alors que leur soutien à ce dispositif est un facteur
déterminant de son efficacité. Il semble donc utile et nécessaire de mieux com-
prendre les perceptions et opinions des décideurs sur ce thème. or, peu de
recherches ont été menées à ce sujet. outre celles précédemment citées de
Younès (2007), relevons celles de Desjardins et Bernard (2002) et de Morgan,
sneed, et swinney (2003) dont la conclusion principale est que les autorités
académiques ont des attitudes ambivalentes, mais globalement soutenantes,
à l’égard de l’EEE.

Desjardins et Bernard (2002) proposent une étude qualitative axée sur
l’interview semi-structurée de 10 administrateurs. Leurs conclusions sont que,
pour ces décideurs, l’évaluation des enseignements joue un rôle important
pour réguler la qualité des programmes mais qu’il est plus facile, à leur niveau,
de mettre en place des stratégies d’amélioration des enseignements indépen-
dantes des évaluations.
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L’étude de Morgan et ses collègues (2003), quant à elle, était centrée sur
une enquête envoyée aux administrateurs d’universités américaines. Dans
cette étude, 57,8 % des autorités académiques pensent que l’évaluation des
enseignements par les étudiants est toujours, ou la plupart du temps, une indi-
cation pertinente de la qualité d’un enseignement. La principale conclusion
de leur étude est que, par rapport aux enseignants, les autorités académiques
sont plus enclines à penser que l’évaluation de l’enseignement par les étu-
diants mesure réellement la qualité de celui-ci.

Dans l’étude de Younès (2007), le principal fait marquant est que les déci-
deurs appellent à utiliser les résultats à des fins de contrôle.

Les conclusions que l’on peut tirer de l’étude des perceptions, représen-
tations et attitudes des parties prenantes quant à la pertinence de l’informa-
tion issue du dispositif d’EEE (et de la compétence dont font preuve les étu-
diants pour fournir cette information) sont difficilement interprétables. Ces
perceptions sont, la plupart du temps, bienveillantes par rapport au dispositif
d’évaluation et les étudiants sont jugés assez souvent comme des évaluateurs
fiables. toutefois, on observe à travers toutes ces études ‒ quels que soient
les méthodes, contextes géographiques, temporalités et acteurs interrogés ‒
un nombre relativement important de résistances face à cette idée. Il serait
intéressant de mener des études statistiques ou qualitatives pour comprendre
les raisons de ces doutes. sont-ils issus d’un profil bien particulier, par exem-
ple celui d’enseignants réfractaires, par principe, à l’évaluation ? ou alors
d’enseignants allergiques à l’enseignement ? ou d’enseignants issus d’une
épistémologie particulière ? Les dispositifs d’EEE bouleversent-ils à ce point
des éléments profondément ancrés comme la liberté académique ou la place
de l’étudiant dans la relation didactique ?

Qu’en est-il par ailleurs de variables contextuelles ? Le type de dispositif
‒ par exemple formatif vs sommatif ‒ de l’EEE est-il de nature influer sur ces
attitudes ? Quels sont les mécanismes médiateurs entre les dispositifs, les pro-
fils des enseignants et leurs attitudes au sujet de l’EEE ? Des études complé-
mentaires mériteraient d’être menées pour y voir plus clair.

La validité de l’EEE

une autre manière de s’interroger sur les compétences des étudiants à por-
ter un regard évaluatif sur les enseignements est de vérifier si le jugement
ainsi effectué reflète réellement les enseignements dont ils ont bénéficié. Cela



revient à vérifier que les données issues du dispositif d’EEE permettent de
faire des inférences correctes, par exemple lorsqu’il s’agit de sélectionner des
enseignants sur la base de leurs performances pédagogiques (visée certifica-
tive). si ce n’était pas le cas, les fondements mêmes de l’EEE seraient remis
en question.

Lorsqu’un docimologue s’intéresse à la qualité d’un processus d’évalua-
tion, il se préoccupe en premier lieu de la validité de celui-ci. À ce stade, il
sem ble important de clarifier le propos. si l’on se réfère à la définition de
l’éva luation de stufflebeam (1980), celle-ci est définie comme un recueil de
données permettant un jugement menant lui-même à une régulation. Les sour-
ces potentielles d’invalidité sont donc multiples. Premièrement, elles peuvent
résulter d’un recueil de données biaisées ; soit parce que l’instrument de récol-
te de l’information (ici, le questionnaire proposé aux étudiants) est mal conçu,
soit parce que la population y répondant n’est pas représentative (par exem-
ple, lorsque le taux de réponse est très faible).

Ces données vont ensuite être traitées et transformées en mesures. Il s’a-
git d’une seconde source de biais. En effet, si le modèle qui permet cette trans-
formation est inopportun, même si les données de base sont fiables, la mesu-
re sera biaisée. Ce sera le cas, par exemple, si les données sont regroupées de
manière inadéquate.

Enfin, même si les mesures sont de qualité, il faut s’assurer que les infé-
rences qui s’appuient sur elles soient justifiées. C’est une troisième source de
biais. À ce sujet, abrami (2001) note que les résultats sont souvent utilisés de
manière abusive par les commissions de nomination des enseignants qui ne
comprennent pas de manière exhaustive les données qui leur sont proposées.

À noter que la définition du concept de la validité proposée, en 1999, par
un collectif de structures majeures ‒ l’American Educational Research Asso -
ciation (Eara), l’American Psychological Association (aPa) et le National
Council on Measurement in Education ‒ soutient, à tout le moins partielle-
ment, cette vision de la validité. Cette définition précise que l’analyse de la
validité est un processus dont le but est d’accumuler des preuves démontrant
le caractère approprié des inférences qui sont faites à partir des résultats d’un
test donné. La validité a trait, dès lors, au degré de conviction que l’on peut
avoir, à la suite de l’analyse de ces preuves, quant à l’exactitude des interpré-
tations qui sont faites à partir du test et quant au caractère approprié de la
façon dont celles-ci sont réalisées.

PAsCAL DETROz ET JEAN-GUy BLAIs14
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un des premiers éléments marquants de cette définition est que la validité
ne s’applique pas à un test décontextualisé mais bien en usage et que l’inter-
prétation des résultats d’un test se fait en contexte. En conséquence :

• C’est bien l’utilisation d’un test et l’interprétation des résultats qui en sont
issus qui sont l’objet de la validation, pas le test en lui-même. Dans ce
cadre, et malgré l’usage courant, dire qu’un test est valide sans en préci-
ser le contexte de validation n’a pas de sens.

• si c’est l’utilisation et l’interprétation qui sont l’objet de l’étude de vali-
dité, le type et la quantité de preuves nécessaires varient en fonction du
contexte. Les critères à appliquer à un test formatif ne sont pas nécessai-
rement identiques à ceux que l’on applique à un test certificatif.

• si le concept de validité est un concept qui apparaît comme étant relative -
ment simple, l’étude de la validité est cependant quelque chose de néces-
sairement complexe qui prend en compte l’écologie du milieu dans lequel
le test a été mis en œuvre.

traditionnellement, il sera nécessaire de combiner plusieurs éléments d’a-
nalyse pour mener une étude de la validité. selon sireci (2009), cinq types de
preuves doivent être recueillies : celles portant sur le contenu, sur le proces-
sus, sur le critère, sur la fidélité, sur la conséquence et sur la praticabilité. Dans
le présent article, les auteurs présenteront ces preuves en lien avec l’EEE.

La preuve axée sur le contenu se réfère à la manière dont les items d’un
questionnaire EEE reflètent réellement les éléments importants en lien avec la
qualité de l’enseignement (et seulement ceux-là). En d’autres termes, ces items
doivent former un échantillon représentatif de tous les items auxquels on aurait
théoriquement pu faire appel pour l’évaluation.

La preuve axée sur le construit exprime le fait que les données récoltées
à l’aide d’un dispositif EEE sont réellement, et de manière adéquate, en rap-
port avec l’entité sous-jacente que l’on cherche à étudier : l’enseignement.
ainsi, il faut s’assurer que le « construit » théorique auquel on s’intéresse soit
convenablement opérationnalisé par l’EEE.

La preuve basée sur le critère externe s’intéresse à la relation entre les
données issues de l’EEE et d’autres données reconnues comme étant en lien
avec le même objet d’étude, à savoir l’enseignement. Par exemple, pour véri-
fier cet aspect de la validité d’un dispositif d’évaluation de l’enseignement



16 PAsCAL DETROz ET JEAN-GUy BLAIs

par les étudiants, on observera les liens éventuels entre les données issues du
dispositif et d’autres données issues d’autres méthodes, comme l’avis de pairs,
l’analyse du portfolio de l’enseignant, etc.

La preuve basée sur l’analyse de la fidélité d’un test peut se faire de qua-
tre manières différentes. Il s’agit de :

• La fidélité test-retest : pour être fidèle, un questionnaire d’EEE administré à
deux reprises, à deux moments différents, doit produire le même score.

• La fidélité entre formes parallèles : on compare deux questionnaires d’EEE
créés à partir du même contenu (par exemple, en séparant aléatoirement
les items d’un même test) et proposés en même temps aux mêmes étu-
diants. Les deux formes doivent fournir des données similaires en termes
de moyenne et d’écart type pour que le questionnaire soit valide.

• La fidélité par cohérence interne : cette forme de fidélité est utilisée pour
juger la consistance des résultats à travers l’analyse des items d’un ques-
tionnaire d’EEE, par exemple à l’aide de l’analyse du r.bis ou de l’alpha
de Cronbach.

• La fidélité interjuges : ce type de fidélité est mesuré lorsque deux correc-
teurs indépendants évaluent la même production. on s’intéressera alors à
la variance entre l’avis des étudiants concernant la qualité perçue d’un même
enseignement. Différents indicateurs statistiques, par exemple le coeffi-
cient de Kappa, peuvent être appliqués et fournir un indicateur de la fidé-
lité interjuges.

La preuve basée sur la conséquence évalue les effets (souhaités et non
souhaités) de l’application d’un dispositif d’EEE. Plusieurs méthodologies
permettent de récolter ce type de preuve : la mesure d’impact, l’observation du
comportement des individus évalués (insatisfaction, déprime, etc.) ou toute
autre information récoltée après le test. C’est également dans ce cadre que
prennent place les débats sur les éventuels « effets pervers » des dispositifs
EEE (diminuer les exigences du cours pour obtenir un meilleur score à l’éva-
luation par les étudiants, tendre à une uniformité des enseignements pour se
conformer aux critères en vigueur dans les EEE, etc.).

Ces différentes sources de preuves offrent un cadre riche pour instruire
la validité d’un dispositif d’évaluation et de son utilisation ainsi que pour
récolter divers éléments permettant d’instruire cette délicate question : « le
niveau de validité de l’EEE est-il suffisant pour les soutenir de manière exten-
sive ? ».
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La validité est certainement l’objet d’étude principal de la documentation
abondante traitant de l’EEE. Des centaines d’articles lui sont consacrés. si,
dans cette documentation fournie, la validité de l’EEE a parfois été un peu
remise en cause, de très nombreux auteurs défendent l’idée que cette validité
est tout à fait acceptable, voire très bonne. Citons, dans cette perspective, des
auteurs comme Feldman (1988), Marsh (1980), Cohen (1981) qui polarisent
d’ailleurs une grande partie de la documentation abordant l’EEE.

remarquons d’emblée que déclarer de manière péremptoire que les dispo-
sitifs d’évaluation des enseignements par les étudiants sont valides (comme le
soutiennent, avec plus ou moins de précautions oratoires, ces auteurs) est en
porte-à-faux par rapport à la définition proposée de la validité. En effet, comme
précisé ci-avant, celle-ci n’est pas un élément attribué à un type de démarche
d’évaluation (centrée sur l’avis des étudiants). Elle ne peut être en lien qu’a-
vec la qualité du questionnaire, la qualité du modèle qui permet de transfor-
mer les données en mesure et la qualité du jugement et de l’interprétation (les
inférences) qui en sont déduites. tout au plus peut-on garantir la validité d’un
dispositif d’évaluation dans un contexte et avec un usage très précisément
défini (questionnaire, jugement, inférence). Déclarer qu’un type de dispositif
d’évaluation (l’EEE) est valide sans autre forme de commentaire ou d’ana -
lyse constitue donc à tout le moins une généralisation abusive.

Dans le cadre de l’EEE, les affirmations de validité ne portent pas sur des
questionnaires mais sur un type de dispositif dont le seul point commun est de
recueillir l’avis des étudiants sur la base d’un questionnaire, sachant que les
différences sont nombreuses : finalités, questionnaires, dispositifs de recueil
d’information, d’interprétations, de jugements, etc. or, la documentation fran-
cophone, par exemple l’ouvrage de romainville et Coggi (2009), démontre à
quel point les écologies locales sont prégnantes sur la mise en œuvre d’un tel
dispositif. on sait par ailleurs qu’un certain nombre de variables contextuel-
les influent sur les dispositifs EEE. Dans l’étude de nasser et Fresko (2002),
les attitudes des enseignants étaient en partie fonction de leur domaine disci-
plinaire.

on le comprendra, la notion d’EEE recouvre des réalités extrêmement
diversifiées et, en corollaire, une qualité qui peut être très variable. À ce titre,
il semble qu’il faille être extrêmement prudent quand on donne à certaines
représentations des enseignants le statut de mythe, en raison du fait que la
documentation ne les soutient pas. on peut se demander si derrière ces diffé-
rences apparentes entre l’avis de certains enseignants et celui de certains 
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chercheurs ne se cachent simplement pas des contextes (qualité de question-
naire, type d’application du dispositif, structuration et communication des
feedbacks, etc.) radicalement différents. Et on peut regretter que la docu-
mentation anglo-saxonne passe la plupart du temps sous silence le contexte
dans lequel les données ont été recueillies.

Cette critique fondamentale de la documentation étant énoncée, il est tou-
tefois intéressant de définir les dispositifs méthodologiques qui ont permis à
ces auteurs d’arriver à ces conclusions et de les mettre en lien avec les diffé-
rentes preuves à recueillir pour statuer sur la validité d’un dispositif d’EEE.

Les preuves axées sur le contenu et le construit
La qualité de l’enseignement n’est pas un concept clairement défini à par-

tir duquel il est aisé de définir des indicateurs communément admis et parta-
gés. Il est difficile d’en analyser les preuves axées sur le contenu. Diverses
méthodes existent néanmoins, comme le fait de demander à des experts (par
ex., des enseignants) de statuer sur la pertinence de chacun des items d’un
questionnaire. Mais cette méthode a des limites. Feldman (1988), après avoir
recueilli l’opinion des enseignants et des étudiants sur les critères de qualité
qu’ils jugent importants à propos d’un enseignement, constate un an plus tard
(1989) que les éléments ainsi mis en exergue n’ont pas tous nécessairement un
effet sur l’apprentissage, alors que d’autres, qui n’ont pas été pointés, jouent
un rôle clé dans les apprentissages.

une autre méthode utilisée consiste à inverser la logique. un certain nom-
bre de recherches ont été élaborées ou métaanalysées pour tenter de repérer un
éventuel construit systématique dans les questionnaires EEE. L’idée de base
est la suivante : si l’on repère un ensemble de facteurs identiques à travers tou-
tes ces études, il est probable que ceux-ci soient l’expression d’un construit
commun qui, à défaut d’avoir une base théorique, pourrait représenter une
vision partagée de ce qu’est un enseignement de qualité. Marsh (1987), abra -
mi, d’appolonia, et Cohen (1990) ainsi que Centra (1993), notamment, ont mené
des travaux de ce type. Bien qu’il existe un certain nombre de dimensions
communes transversales à leurs travaux, il ne leur a pas été possible d’iso ler
un seul ensemble de dimensions, ce qui entraîne à considérer la qualité de
l’enseignement comme étant un construit multidimensionnel, sans pour autant
participer à la définition de ce concept.
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À défaut d’apporter des preuves irréfutables liées au contenu ou au cons-
truit de l’EEE, la majorité des études se sont concentrées sur les biais en rap-
port avec la qualité de l’information récoltée à l’aide de cette méthode. si
l’EEE permet de récolter des données pertinentes pour évaluer la qualité de
l’enseignement, elle ne doit pas subir l’influence de variables exogènes sans
lien avec la qualité de celui-ci.

Les études sur le biais s’intéressent à quatre grands types d’effets. Les
effets liés à l’enseignant, aux étudiants, au contexte du cours et à la procédu-
re de recueil d’information.

Les auteurs ont analysé les liens entre une série de variables liées aux en -
seignants et l’opinion des étudiants à propos de l’enseignement. Citons notam-
ment l’âge (par ex., renaud & Murray, 1996), l’ethnie (par ex., Glascock &
ruggerio, 2006), la personnalité (par ex., Erdle, Murray, & rushton, 1985),
le genre (par ex., Centra & Gaubatz, 2000), l’expérience (par ex., Feldman,
1983), la qualité de chercheur (par ex., Marsh & Hattie, 2002), le statut de l’en -
seignant (par ex., schuckman, 1990) et l’expressivité (par ex., abrami,
Leventhal, & Perry, 1982).

Des liens entre les variables liées aux étudiants et l’opinion de ces derniers
sur les enseignements suivis ont été analysés : l’âge (par ex., Centra, 1993), le
genre (par ex., Bernard, Keefauver, Elsworth, & Maylor, 1981), le niveau
d’étu des (par ex., aleamoni & thomas, 1980), la motivation des étudiants
(par ex., Marsh & Cooper, 1981) ou encore la note qu’ils espèrent obtenir à
l’examen final (par ex., aleamoni, 1999).

Les variables en lien avec le contexte qui ont été observées sont les sui-
vantes : la taille de l’auditoire, le jour de la semaine où le cours est donné,
l’heure à laquelle le cours est dispensé, l’année dans laquelle le cours est pla-
nifié, la matière enseignée, l’ancienneté du cours, la difficulté de celui-ci, son
statut obligatoire ou optionnel et sa rigueur académique.

Enfin, certains liens liés aux modalités d’administration de l’EEE ont été
recherchés. C’est le cas de la période où est mené le recueil des données, de
l’anonymat, de la présence de l’enseignant lorsque les étudiants remplissent
le questionnaire, du recueil avant ou pendant un examen, des buts avoués du
dispositif d’évaluation (certificatif ou formatif) ou du type de discours effec-
tué avant le recueil des données.
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À noter que certains de ces biais ont été analysés dans le cadre d’études
de laboratoire. La plus célèbre est probablement celle du Dr Fox (naftulin,
Ware, & Donnelly, 1973) au sein de laquelle un acteur donnait un cours truf-
fé d’erreurs et de non-sens mais avec énormément d’emphase. Cet acteur a
reçu une très bonne évaluation alors que les apprentissages étaient impossibles.
Certains y ont vu le fait que l’opinion des étudiants dépendait plus du style de
l’enseignant que des apprentissages qu’il favorisait. Cette étude a cependant
été durement critiquée dans la documentation pour des manquements métho-
dologiques (par ex., Mash & Ware, 1982).

Les études sur les biais ont souvent donné lieu à des résultats contrastés.
si l’on prend l’exemple de celles traitant des liens entre la note (espérée par
l’étudiant) à l’examen et son opinion de l’enseignement, aléamoni (1999)
recense 24 études qui ne montrent pas de lien, 37 qui montrent un lien posi-
tif et deux qui montrent un lien négatif. Ce type de lien n’est toutefois pas
nécessairement le signe d’un biais. Il existe en fait trois hypothèses à ce sujet
(Marsh, 2001) :

• L’hypothèse de validité : les étudiants qui apprennent plus sont ceux qui ob -
tiennent les plus hautes notes et sont les plus satisfaits. Elle est défendue
par Marsh (1983).

• L’hypothèse inflationniste : les enseignants qui donnent les plus hautes
notes sont « récompensés » par une opinion favorable des étudiants concer-
nant l’enseignement qu’ils prodiguent (Greenwald & Gillmore, 1997).

• L’hypothèse liée aux caractéristiques de l’étudiant : certaines de ces der-
nières influent à la fois sur les performances des étudiants et sur l’opinion
qu’ils ont des enseignements (Howard & Maxwell, 1982).

Ce type de résultats contrastés est fréquent dans l’analyse des biais et des
études de laboratoire. aujourd’hui, la plupart des auteurs considèrent, au vu
des résultats de nombreuses métaanalyses, qu’il y a peu de liens entre les
diver ses variables observées et l’EEE. Pour eux, lorsqu’une relation est pré-
sente, elle ne constitue pas un biais ou alors elle est jugée insignifiante (sauf
pour l’une ou l’autre variable comme la matière enseignée, le statut du cours
(optionnel ou obligatoire)). Certes, on peut partager en partie cette analyse si
l’on observe une vision macro de ces données. Ces résultats, observés sur un
plan plus micro, restent cependant suffisamment contrastés pour inciter à la
prudence dans les analyses. si un certain nombre d’éléments plaident pour
une validité de contenu et de construit de l’EEE, ceux-ci ne semblent pas de
nature à permettre de statuer une fois pour toutes sur le sujet. Il serait légiti-
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me de nourrir une certaine confiance quant à ces validités, mais il semble
néanmoins nécessaire et important de vérifier si ces conclusions très généra-
les sont applicables dans les écologies locales, par définition très particulières.

Les preuves axées sur les critères externes
De nombreux articles ont traité de cette question via l’approche multi-

traits-multiméthodes qui consiste à corréler les résultats obtenus à l’EEE avec
d’autres données liées à l’enseignement ou à des données obtenues en utilisant
d’autres méthodes. on trouve une large gamme de données auxquelles ont été
confrontés les résultats de l’EEE. C’est le cas, par exemple, de celles liées :

• à l’autoévaluation de l’enseignant : Feldman (1989) effectue une métaana -
lyse sur 19 études et rapporte une corrélation de 0,29 entre cette variable
et le score à l’EEE ;

• à la note reçue par l’étudiant à l’examen : la métaanalyse de Cohen (1981)
portant sur 41 études rapporte une corrélation de 0,43 entre cette variable
et le score à l’EEE ;

• à l’évaluation de l’enseignement effectuée par les administrateurs : Kulik
et McKeachie (1975) rapportent des corrélations allant de 0,47 à 0,62
entre cette variable et le score à l’EEE ;

• à l’évaluation de l’enseignement effectuée par les pairs sur la base d’ob-
servations : Feldman (1989) rapporte une corrélation de 0,55 entre cette
variable et le score à l’EEE ;

• à l’évaluation de l’enseignement effectuée par les alumni : Braskamp et
ory (1994) rapportent des corrélations variant de 0,40 à 0,75 entre cette
variable et le score à l’EEE ;

• à l’évaluation de l’enseignement effectuée par les alumni (vision longitu -
dinale) : overall et Marsh (1980) demandent à 1 400 étudiants d’évaluer
les enseignements qui leur ont été proposés et refont l’évaluation un an
après leur diplôme. La corrélation est de 0,83 entre ces deux prises de don-
nées ;

• aux données issues d’observations d’observateurs entraînés : Murray (1983)
entraîne 49 observateurs (étudiants) à repérer certaines actions de l’en-
seignement. Ces observateurs relèvent ces actions chez 54 professeurs
d’université. Chaque cours a été passé au crible de 18 à 24 fois par les
observateurs. La corrélation entre observateurs est de 0,32, mais elle est
de 0,77 pour l’ensemble des observateurs et les données issues de l’EEE;
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• aux commentaires écrits des étudiants : ory, Bradskamp, et Pieper (1980)
rapportent des corrélations de 0,93 sur la base des commentaires des étu-
diants et de 0,84 sur la base d’interviews effectuées avec ces derniers.

on pourrait dès lors conclure, ce que la plupart des auteurs ont fait, que
les preuves axées sur les critères externes sont probantes puisque tous les liens
sont positifs et démontrent parfois des corrélations très fortes. Le souci avec
ce type d’études porte sur le statut des données servant à la comparaison. Est-
on certain que les données issues de l’autoévaluation, la note à l’examen,
l’éva luation par les pairs, etc., constituent des données fiables à partir des-
quelles on peut statuer sur la qualité de l’enseignement ? Jenkins (1946), cité
par sireci (2009), met très tôt en garde les psychométriciens contre la dérive
d’utiliser des données elles-mêmes non valides à des fins de comparaison.

Les preuves axées sur la fidélité
Marsh (1987) a analysé l’ensemble des résultats de la recherche à ce sujet.

Il précise que quelle que soit la manière dont on la définit, la fidélité de l’EEE
est remarquablement constante. Bien sûr, il affine un peu cette analyse globale.
Il constate, par exemple, que la fidélité intercorrecteurs augmente avec le nom-
bre de juges, d’étudiants. Cette fidélité est de 0,60 pour cinq étudiants, de 0,74
pour 10 étudiants, de 0,90 pour 25 étudiants et de 0,95 pour 50 étudiants. Par
ailleurs, la fidélité par cohérence interne du questionnaire dépend … du ques-
tionnaire utilisé. Elle doit donc être calculée au cas par cas. aleamoni (1999)
relève un ensemble de questionnaires fournissant des données ayant une cohé-
rence interne de 0,90.

Peut-on en conclure, pour autant, que les preuves axées sur la fidélité sont
probantes ? Les présomptions existent. Il serait hasardeux toutefois de se repo-
ser sur ces études pour affirmer que les données issues d’un questionnaire mis
en œuvre à l’échelon local sont a priori fidèles. Dans ce cas, la présomption
de fidélité semblerait abusive, surtout si l’on utilise un questionnaire qui n’a
fait l’objet d’aucune étude psychométrique.

Les preuves axées sur la conséquence
très tôt s’est posée la question de l’impact de l’EEE sur l’amélioration

des enseignements. trois grands types de méthodologie ont été appliqués :

• demander aux enseignants s’ils pensent que l’EEE a un effet sur leur ensei-
gnement et sur les apprentissages des étudiants : cette question a été trai-
tée dans la première partie de l’article ;
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• observer l’effet d’un dispositif d’EEE sur les jugements effectués par les
étudiants en fin d’année, à travers des études longitudinales : Gray et Bra -
den bourg (1985) constatent une augmentation de la satisfaction des étu-
diants, mesurée à travers les vagues successives d’évaluations des ensei -
gnements par les étudiants ;

• utiliser la méthode expérimentale : l’idée est de constituer, selon les cas,
un ou plusieurs groupes expérimentaux et un ou plusieurs groupes de
contrôle. Dans l’expérience de Marsh, Flainer, et thomas (1975), les EEE
pour l’ensemble des groupes sont recueilles en milieu d’année. Les feed-
backs sont uniquement distribués au groupe expérimental, laissant le grou-
pe contrôle sans rétroaction. En fin d’année, une nouvelle récolte de l’opi -
nion des étudiants permet de vérifier si le groupe expérimental obtient
des variations de score différentes de celles du groupe contrôle.

En 1979, overall et Marsh peaufinent ce plan expérimental en y ajoutant
un groupe expérimental qui reçoit le feedback accompagné d’un débriefing
oral. une vingtaine d’études ont été menées sur cette base et ont été maintes
fois métaanalysées. Cohen, en 1981, rapporte par exemple que le feedback
seul a un effet modeste mais significatif sur l’opinion des étudiants en fin
d’année. Cet effet est accentué lorsque le feedback est accompagné par un
débriefing. Plus récemment, Hampton et reiser (2004) constatent un effet de
l’évaluation accompagnée d’une rétroaction, mais seulement dans le cas d’un
des deux cours qui ont été analysés. Enfin, notons les travaux de Penny et Coe
(2004) qui mènent une méta-analyse sur 12 études portant sur les feedbacks
en milieu d’année. Pour eux, l’effet de l’EEE est insignifiant sauf si la rétroac-
tion apporte des conseils, voire un suivi dans l’implémentation d’améliora-
tions pédagogiques.

Plusieurs critiques peuvent être apportées par rapport à cette documentation.

Lorsqu’il s’agit d’évaluer l’amélioration du cours (consécutivement à un
feedback, à un feedback accompagné d’un débriefing ou à l’absence de feed-
back en milieu d’année), utiliser les données récoltées par l’EEE en fin d’an-
née pour défendre l’idée d’un effet de l’EEE en milieu d’année (afin de jus-
tifier la validité de ce dispositif) semble, pour le moins, tautologique.

Par ailleurs, les feedbacks en milieu d’année n’influencent pas la note
obtenue par les étudiants à l’examen de fin d’année (Marsh et al., 1975, Penny
& Coe, 2004). En d’autres termes, les enseignants ayant obtenu un feedback,
même s’il est accompagné d’un débriefing, n’ont pas pu améliorer de maniè-
re significative les apprentissages de leurs étudiants.
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Enfin, on le constate, ce sont surtout les discussions successives à l’ob-
tention des feedbacks (débriefing) qui ont un effet sur l’amélioration de l’en-
seignement (telle qu’elle est définie par ces auteurs). In fine, on serait presque
en droit de se demander quelle est la plus-value réelle des résultats de l’EEE.
n’est-elle pas simplement un prétexte pour aborder des thèmes liés à l’ensei-
gnement ? Le débriefing portait-il bien sur le résultat des feedbacks ou sur
d’autres éléments dont l’enseignant était conscient et souhaitait discuter ? Les
recherches n’ont pas été suffisamment descriptives pour répondre à cette ques-
tion, mais l’idée que le principal effet de l’EEE soit d’ouvrir un espace de dis-
cussion sur le thème de l’enseignement dans des universités essentiellement
préoccupées par la recherche paraît raisonnable.

Conclusion

En premier lieu, les auteurs ont fait la synthèse des articles portant sur les
perceptions et attitudes des différents acteurs de l’EEE (enseignants, étudiants
et administrateurs). Les conclusions sont que ces études présentent des résul-
tats relativement proches : la plupart des acteurs sont bienveillants ou neutres
au sujet de l’EEE et au sujet de l’implication des étudiants dans les disposi-
tifs d’évaluation des enseignements mais une minorité, surtout à chercher
parmi la population des enseignants, y reste farouchement opposée.

Les auteurs ont ensuite présenté les principales études portant sur la vali-
dité de l’évaluation des enseignements par les étudiants. Certains contrastes
existent. La plupart des recherches et les méta-analyses effectuées soutien-
nent plutôt la validité de l’EEE. Ce n’est cependant pas toujours le cas et cette
validité est, dans ces études, au moins partiellement en débat.

Ces contradictions ne semblent pas pouvoir être balayées d’un simple
revers de la main. Ce n’est pas parce que les métadonnées à disposition inci-
tent à penser que globalement l’EEE est valide et acceptable qu’un dispositif
local est forcément valide et acceptable. Les auteurs y perçoivent même un
questionnement fondamental : cherche-t-on les biais au bon endroit ?

Certes, il est confortable d’adosser l’EEE à une documentation consis-
tante défendant la validité globale du dispositif. De telles études doivent d’ail -
leurs être poursuivies, probablement en les ancrant plus avant dans les métho-
des de validation d’outils psychométriques, tels que les modèles de réponse à
l’item.
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on remarquera toutefois que l’EEE met en jeu des processus complexes
et variés, à visées et enjeux multiples, impliquant de nombreux acteurs (ayant
leurs propres perceptions et opinions), interférant avec des écologies locales
prégnantes et pas complètement indépendants de variables contextuelles tel-
les que le champ disciplinaire ou les modalités d’enseignement des ensei-
gnants évalués.

La mécanique est complexe et les grains de sable pouvant s’y glisser sont
nombreux. À quoi sert-il, par exemple, de proposer aux étudiants un ques-
tionnaire valide si le taux de réponses est de quelques points de pourcentage ?
À quoi sert-il de donner aux enseignants un feedback complet et diagnostique
s’ils ne savent pas l’interpréter ? En posant ces questions, c’est l’usage qui est
fait de l’EEE dans nos universités qui est interrogé. or, cet usage est spécifique
et échappe au moins partiellement aux études classiques portant sur la validité.

C’est la raison pour laquelle les auteurs proposent d’adopter une démar-
che de validation qui inclut, outre les méthodes psychométriques formalistes
précédemment évoquées, des méthodes plus naturalistes qui s’attachent à la
compréhension des phénomènes en contexte, qui respectent les écologies loca-
les et qui nécessitent une plus forte implication de l’ensemble des parties pre-
nantes. Cette validation mixte des dispositifs EEE à l’échelle locale semble la
mieux à même de permettre des boucles de régulation courtes et efficaces per-
mettant l’amélioration constante du dispositif EEE et de ses usages.

notEs

1. Pour reprendre le titre de l’article publié dans le périodique 15e jour du mois en 2003,
consacré au sujet de l’évaluation des enseignements par les étudiants.

2. sur ce sujet, Franklin et theall (1989) ont mis en évidence un lien positif entre un
manque de connaissance au sujet de l’EEE et des opinions négatives au sujet de ce type
d’évaluation et de la valeur des feedbacks associés.



26 PAsCAL DETROz ET JEAN-GUy BLAIs

réFérEnCEs

abrami, P. C. (2001). Improving judgements about teaching effectiveness using teacher
ratings forms. In M. theall, P. C. abrami, & L. a. Mets (Eds.), the student ratings
debate: are they valid? How can we best use them? (pp. 59-87). san Francisco: Jossey
Bass.

abrami, P. C., d’apollonia, s., & Cohen, P. a. (1990). validity of student ratings of instruc-
tion: What we know and what we do not. Journal of Educational Psychology, 82, 219-
231.

abrami, P. C., Leventhal, L., & Perry, r. P. (1982). Educational seduction. Review of
Educational Research, 52, 446-464.

aleamoni, L. M. (1999). student rating myths versus research facts from 1924-1998.
Journal of Personnel Evaluation in Education, 13(2), 153-166.

aleamoni, L. M., & thomas, G. s. (1980). Differential relationships of student, instructor,
and course characteristics to general and specific items on a course evaluation ques-
tionnaire. Teaching of Psychology, 7(4), 233-235.

american Educational research association, american Psychological association &
national Council on Measurement in Education (1999). standards for educational and
psychological testing. Washington, DC: american Educational research association.

Balam, E., & shannon, D. (2010). student ratings of college teaching: a comparison of 
faculty and their students. Assessment & Evaluation in Higher Education, 35(2), 209-
221.

Beckers, J. (2002). Développer et évaluer des compétences à l’école : vers plus d’efficacité
et d’équité. Bruxelles : Labor.

Beran, t. n., & rokosh, J. L. (2009). Instructors’ perspectives on the utility of student
ratings of instruction. Instructional science, 37(2), 171-184.

Bernard, H., Postiaux, n., & salcin, a. (2000). Les paradoxes de l’évaluation de l’ensei-
gnement universitaire. Revue des sciences de l’éducation, 26(3), 625-650.

Bernard, M. E., Keefauver, L. W., Elsworth, G., & Maylor, F. D. (1981). sex role behav-
ior and gender in teachers-student evaluations. Journal of Educational Psychology,
73, 681-696.

Braskamp, L. a., & ory, J. C. (1994). Assessing faculty work: Enhancing individual and
institutional performance. san Francisco: Jossey-Bass.

Centra, J. a. (1993). Reflexive faculty evaluation effectiveness. enhancing teaching and
determining faculty effectiveness. san Francisco: Jossey-Bass.

Centra J. a., & Gaubatz, n. B. (2000). Is there gender bias in student evaluation of teach-
ing? The Journal of Higher Education, 70(1), 17-33.

Chang, t. s. (2003, april). The results of student ratings: The comparison between paper
and online surveys. Paper presented at the annual meeting of american Educational
research association, Chicago, IL.

Cohen, P. a. (1981). student ratings of instruction and student achievement: a meta-analy-
sis of multisection validity studies. Review of Educational Research, 51(3), 281-309.



27Compétence des étudiants

Desjardins, J., & Bernard, H. (2002). Les administrateurs face à l’évaluation des ensei-
gnements. Revue des sciences de l’éducation, 28(3), 617-648.

Detroz, P. (2010). Le point sur les dispositifs d'évaluation des enseignements par les étu-
diants: pertinence, utilisation, amélioration (thèse de doctorat non publiée). université
de Liège, Liège.

De vecchi, G., & Carmona-Magnaldi, n. (2002). Faire vivre de véritables situations-
problèmes. Paris : Hachette éducation.

El Hassan, K. (2009). Investigating substantive and consequential validity of student rat-
ings of instruction. Higher Education Research & Development Journal, 28(3), 319-
333.

Erdle, s., Murray, H. G., & rushton, J. P. (1985). Personality, classroom, behavior, and
college teaching effectiveness: a path analysis. Journal of Educational Psychology, 77,
394–407.

Feldman, K. a. (1983). seniority and experience of college teachers as related to evalua-
tions they receive from their students. Research in Higher Education, 18, 3-124.

Feldman, K. a. (1988). Effective college teaching from the students’ and faculty’s view:
Matched or mismatched priorities? Research in Higher Education, 28, 291-344.

Feldman, K. a. (1989). Instructional effectiveness of college teachers as juged by teach-
ers themselves, current and former students colleagues, administrators and external
(neutral) observers. Research in Higher Education, 30, 137-194.

Franklin, J. L., & theall, M. (1989, april). Who reads ratings: knowledge attitude and
practice of users of student ratings of instruction. Paper presented at the 70th annual
meeting of the american Educational research association, san Francisco, Ca.

Gervais, r., nadeau, G., & Barnabé, C. (1996). validation d’un instrument pour mesurer
les attitudes des enseignants envers leur évaluation. Mesure et évaluation en éducation,
19(1), 1-24.

Gray, D., & Brandenburg, D. (1985). Following student ratings over time with a catalog-
based system. Research in Higher Education. 22(2). 155-168.

Glascock, J., & ruggiero, t. (2006). the relationship of ethnicity and sex to professor
credibility at a culturally diverse university. Communication Education, 55, 197- 207.

Greenwald, a. G., & Gillmore, G. M. (1997). no pain, no gain? the importance of mea-
suring course workload in student ratings of instructions. Journal of Educational
Psychology, 89(4), 743-751.

Hampton, s., & reiser, r. (2004). Effects of a theory-based feedback and consultation
process on instruction and learning in college classroom. Research in Higher
Education, 45(5), 497-526.

Heine, P., & Maddox, n. (2009). student perceptions of the faculty course evaluation
process: an exploratory study of gender and class differences. Research in Higher
Education Journal, 3, 1-10.

Howard, G. s., & Maxwell, s. E. (1982). Do grades contaminate students’ evaluation of
college teaching: a multi-trait multimethod analysis. Journal of Educational
Psychology, 74, 264-279.

Jenkins, J. G. (1946). validity for what? Journal of Consulting Psychology, 10, 93-98.

Kogan, L. r., schoenfeld-tacher, r., & Hellyer, P. (2010). student evaluations of teach-
ing: Perceptions of faculty based on gender, position and rank. Teaching in Higher
Education, 15(6), 623-636.



28 PAsCAL DETROz ET JEAN-GUy BLAIs

Kulik, J. a., & McKeachie, W. J. (1975). the evaluation of teachers in higher education.
In F. n. Kerlinger (Ed.), Review of research in education. Itasca, IL: Peacock ed.

Le Boterf, G. (2005). Ingénierie et évaluation des compétences. Paris : éditions d’organisa -
tion.

Lucas, a. F. (1990). the department chair as change agent. In P. seldin (Ed.), How admin-
istrators can improve teaching. moving from talk to action in higher education (pp. 63-
88). san Francisco,Ca: Jossey-Bass.

Marsh, H. W. (1980). the influence of student, course, and instructor characteristics in
evaluations of university teaching. American Educational Research Journal, 17(2),
219-237.

Marsh, H. W. (1983). Multidimensional ratings of teaching effectiveness by students from
different academic settings and their relation to student/Course/Instructor character-
istics. Journal of Educational Psychology, 75(1), 150-166.

Marsh, H. W. (1984). students evaluations of university teaching: Dimensionality, relia-
bility,validity, potential biases, and utility. Journal of Educational Psychology, 76(5),
707-754.

Marsh, H. W. (1987). students’ evaluations of university teaching: research findings,
methodological issues, and directions for future research. International Journal of
Educational Research, 11(3), 255-388.

Marsh, H. W. (2001). Distinguishing between good (useful) and bad workload on students’
evaluations of teaching. American Educational Research Journal, 38(1), 183-212.

Marsh, H. W., & Cooper, t. (1981). Prior subject interest, students’ evaluations, and instruc-
tional effectiveness. Multivariate Behavioral Research, 16, 82-104.

Marsh, H. W., Fleiner, H., & thomas, C. s. (1975). validity and usefulness of student eval-
uations of instructional quality. Journal of Educational Psychology, 67, 833-839.

Marsh, H. W., & Hattie, J. (2002). the relationship between research productivity and tea-
ching effectiveness: Complementary, antagonistic, or independent constructs?. The
Journal of Higher Education, 73(5), 604-641.

Marsh, H. W., & Ware, J. E. (1982). Effects of expressiveness, content coverage, and incen-
tive on multidimensionnal student rating scale: new interpretations of the Doctor Fox
effect. Journal of Educational Psychology, 74, 126-134.

Morgan, D. a., sneed, J., & swinney, L. (2003). are student evaluation a valid measure of
teaching effectiveness: perceptions of accounting faculty members and administra-
tors. Management Research News, 26(7), 17-32.

Murray, H. G. (1983). Low-inference classroom teaching behaviors and student ratings of
college teaching effectiveness. Journal of Educational Psychology, 75, 138-149.

naftulin, D. H., Ware, J. E., & Donnelly, F. a. (1973). the Doctor Fox lecture: a para-
digm of educational seduction. Journal of Medical Education, 48, 630-635.

nasser, F., & Fresko, B. (2002). Faculty views on student evaluation of college teaching.
Assessment and Evaluation in Higher Education, 27, 187-198.

ory, J. C., Braskamp, L. s., & Pieper, D. M. (1980). Congruency of student evaluative
information collected by three methods. Journal of Educational Psychology, 72, 321-
325.

overall, J. u., & Marsh, H. W. (1980). students’ evaluations of instruction: a longitudinal
study of their stability. Journal of Educational Psychology, 72, 181-185.



29Compétence des étudiants

Paulsen, M. B., & Feldman, K. a. (1995). toward a reconceptualization of scholarship: a
human action system with functional imperatives. The Journal of Higher Education,
66(6), 615-640.

Penny, a., & Coe, r. (2004). Effectiveness of consultation on student ratings feedback: a
meta-analysis. Review of Educational Research, 74(2), 215-253.

Perrenoud, P. (1997). Construire des compétences dès l’école. Paris : EsF.

Piéron, H. (1963). Examens et docimologie. Paris : Presse universitaire de France.

Prégent, r., Bernard, H., & Kozanitis, a. (2009). Enseigner à l’université dans une approche-
programme. Montréal : Presses internationales Polytechnique.

renaud, r. D., & Murray, H. G. (1996). aging, personality, and teaching effectiveness in
academic psychologists. Research in Higher Education, 37, 323-340.

rey, B., Carette, v., Defrance, a., & Kahn, s. (2006). Les compétences à l’école : apprentis -
sage et évaluation. Bruxelles : De Boeck.

roegiers, X. (2001). Une pédagogie de l’intégration : compétences et intégration des acquis
dans l’enseignement. Bruxelles : De Boeck.

romainville, M., & Coggi, C. (2009). L’évaluation de l’enseignement par les étudiants.
Approches critiques et pratiques innovantes. Bruxelles : DeBoek.

sall, C. t. (2009). Connaître les perceptions des enseignants à propos de l’évaluation des
enseignements, une étape dans le processus de mise en œuvre d’une démarche quali-
té. In M. romainville, & C. Coggi (Eds.), L’évaluation de l’enseignement par les étu-
diants. Approches critiques et pratiques innovantes. (pp. 213-233). Bruxelles : DeBoek.

schuckman, H. (1990). students’ perception of faculty and graduate students as classroom
teachers. Teaching of Psychology, 17(3), 162-165.

seldin, P. (1993). the use and abuse of student ratings of instruction. The Chronicle of
Higher Education, 21, 40.

sireci, G. (2009). Packing and unpacking sources of validity evidence. In W. Lissitz (Ed.),
The concept of validity: revisions, new directions, and applications (pp. 19-37).
Charlotte, nC: Information age.

sojka, J., Gupta, a. K., & Deeter-schmelz, D. r. (2002). student and faculty perceptions
of student evaluations of teaching: a study of similarities and differences. College
Teaching, 50(2), 44-49.

stufflebeam, D. (1980). L’évaluation et la prise de décision en éducation. victoriaville,
Canada : n.H.P.

tardif, J. (2006). L’évaluation des compétences. Documenter le parcours de développe-
ment. Montréal : Chenelière éducation.

thivierge, a., & Bernard, H. (1996). Les croyances des étudiants à l’égard de l’évalua-
tion de l’enseignement. Mesure et évaluation en éducation, 18(3), 59-84.

Wright, W. a., & o’neil, M. C. (1995). teaching improvement practices: International
perspectives. In W. a. Wright (éd.), Teaching improvement practices. successful strate-
gies for higher education (pp. 1-57). Bolton: anker Publishing.

Younès, n. (2006). L'effet évaluation de l'enseignement supérieur par les étudiants (thèse
de doctorat non publiée). université de Grenoble, Grenoble.

Younès, n. (2007). À quelles conditions l’évaluation formative de l’enseignement par les
étudiants est-elle possible en France ? Revue française de pédagogie, 161, 25-40.



Date de réception : 31 mai 2012

Date de réception de la version finale : 8 octobre 2012

Date d’acceptation : 11 octobre 2012

PAsCAL DETROz ET JEAN-GUy BLAIs30


