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NOTE DE SYNTHESE

l'Evaluation des enseignements
par les étudiants : état
de la recherche et perspectives

Pascal Detroz

L’Evaluation des enseignements par les étudiants (EEE) est une pratique en
extension a travers le monde. Depuis cinquante ans, la littérature, essentiellement
anglo-saxonne, s’interroge sur la fidélité et la validité de la mesure recueillie a
travers ce dispositif. Le présent article se propose de synthétiser les débats en
cours. lls ameénent a la conclusion que les divers chercheurs n’ont pu établir, de
maniére univoque, décontextualisée et formelle, la preuve que ces critéeres de
qualité sont atteints. Toutefois, de nombreuses présomptions allant dans ce sens
ont pu étre mises a jour. En conséquence, cet article présente un certain nombre
de précautions qui doivent étre prises lorsque I’'on souhaite mettre en place une
EEE de qualité.

Descripteurs (TEE) : évaluation des enseignements, enseignement supérieur, fidélité,
validité, validité conséquentielle.

INTRODUCTION

Historiquement, I’évaluation des enseignements (1) est une pratique ancienne.
Selon J. J. O. Doyle (1983), on en trouve déja des traces en 350 avant Jésus-
Christ. Si certaines études sur ce sujet ont été publiées a la fin du xix® siecle (2),
c’est surtout dans le courant du xx® siécle que ce champ théorique s’est étoffé.

Les pratiques d’évaluation des enseignements, centrées sur 'avis des étu-
diants ont, quant a elles, été décrites plus tardivement. Si, en 1924, un groupe
d’étudiants de l'université de Harvard publie le Confidential Guide to Course, pro-
bablement le premier répertoire de cours évalués (Bernard, 1992), il faudra atten-
dre le début des années soixante pour que la pratique d’EEE se généralise. Cette
généralisation se fera d’abord lentement, puis de maniere plus spectaculaire a
la fin du xx® siécle. Ainsi, une étude longitudinale de P. Seldin (1993) portant sur
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600 colleges américains montre que 29 % de ceux-ci utilisaient ’'EEE en 1973,
qu’ils étaient 68 % a la pratiquer en 1983 et que ce chiffre atteignait les 86 %
en 1993.

En Europe, et plus particulierement dans les pays francophones, I’évalua-
tion des enseignements par les étudiants (EEE), que nous définissons comme
le fait de recueillir I'avis des étudiants sur la qualité des enseignements qu’ils
ont suivis afin de permettre un jugement menant a des régulations, se diffuse
plus lentement. Par exemple, en Belgique francophone, c’est seulement dans le
milieu des années quatre-vingt que ce type de méthodologie a été mis en ceuvre
au niveau institutionnel (Remy, 1994). Avant cela, I'utilisation de ces méthodes
était I'apanage de certains cercles d’étudiants ou d’enseignants isolés. En France,
J. Dejean (2002) conclut, dans son rapport sur I’évaluation de I'’enseignement dans
les universités, que cette forme d’évaluation est encore peu développée et a du
mal a s’imposer. De maniére générale, le rythme de diffusion de cette méthode
s’est trés largement accéléré partout en Europe grace au processus de Bologne,
c’est-a-dire a partir des années deux mille.

Parallelement a ces pratiques de terrain, de nombreux articles ont été publiés
depuis les années soixante. Ainsi, W. E. Cashin (1995) a répertorié plus de
1 500 références scientifiques portant sur I’évaluation de I'’enseignement par les
étudiants (student ratings). Cet article vise a présenter I’état de la recherche sur
ces deux aspects. Nous sommes conscients que I’efficacité d’un dispositif EEE
ne peut pas étre réduite uniquement a ses aspects psychométriques. Toutefois,
lorsque le dispositif d’EEE est remis en cause par des porteurs d’enjeux réfrac-
taires, c’est souvent au sujet de la qualité de la mesure que les critiques se font
les plus virulentes.

Tres tot, des recherches crédibles démontrent la validité de I'EEE. C’est ce
qui a permis a Cohen de conclure, des 1981, a la validité de I’'EEE aprés une
méta-analyse portant sur 41 études indépendantes. Pourtant, malgré le sérieux
de ces travaux qui démontrent la validité et la fidélité de la procédure, le scep-
ticisme reste souvent de mise parmi les enseignants évalués. Ce qui fait dire
a P. A. Cohen (1990) que « les attitudes négatives au sujet de I'EEE sont spé-
cialement résistantes au changement et qu’il semble que les enseignants et les
administrateurs renforcent leurs croyances en certains mythes relatifs a I'EEE par
des éléments personnels et anecdotiques qui, pour eux, ont plus de poids que
les preuves apportées par la recherche empirique (3) ». En conséquence, les cher-
cheurs-praticiens en EEE ont dd, et doivent encore, régulierement convaincre et
faire la preuve de la qualité des mesures effectuées a I'aide de cette méthode.
Ceci explique le trés large champ théorique consacré a cet aspect. A ce titre, il est
d’ailleurs symptomatique de remarquer que L. M. Aleamoni a publié en 1987 un
article portant le titre Student rating myths versus research facts et qu’un peu plus
tard M. Theall (2002) a produit une note interne dans son université s’intitulant
Student Ratings: Myths vs. Research Evidence.

Ce combat pour convaincre n’est toujours pas gagné. Le sondage de
W. A. Wright et M. C. O’Neil (1995), aupres de différentes institutions universitai-
res (canadiennes, américaines, australiennes et européennes) sur les stratégies
permettant I'amélioration de I’enseignement, démontre que, parmi 36 stratégies
proposées, I'EEE est classée par les administrateurs en 34° position en termes
de préférence.

A premiere vue, donc, il semblerait que nous soyons face a une situation anta-
goniste et paradoxale avec, d’une part, une recherche validant pleinement ’'EEE
et, d’autre part, des enseignants rejetant nettement cette pratique.
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Une analyse plus fine de la documentation scientifique radicalise cepen-
dant moins ces positions. La preuve en est, notamment, les études francopho-
nes approfondies sur les représentations/attitudes des enseignants par rapport
a I’'EEE (Bernard, 2000 ; Younes, 2006) qui concluent que ces dernieres ne sont
pas univoques et sont souvent ambivalentes sur certains aspects. Dans I'étude
de H. Bernard, par exemple, un peu plus de la moitié des enseignants accepte le
fait que « I’évaluation faite par les étudiants constitue une opération utile qui aide
a identifier les points forts et les aspects a améliorer de son enseignement ». Par
ailleurs, la littérature n’est pas non plus univoque quant a la qualité de la mesure
récoltée par I’EEE. A la lumiére de dizaines d’articles traitant du sujet, il semble
que certaines critiques méritent réflexion. Selon nous, ces critiques ne devraient
pas mener au rejet pur et simple de la méthode, mais plutét inciter a la prudence
et, a tout le moins, a adopter quelques principes de précaution.

Cet article vise a dresser un tableau de la littérature portant sur la validité et
la fidélité de 'EEE. Cette centration est liée a I'état de la recherche : la littérature
anglo-saxonne, majoritaire dans ce domaine, se concentre essentiellement sur
les caractéristiques psychométriques du recueil d’informations et s’intéresse plus
rarement aux jugements et a la régulation souhaitée, que celle-ci soit a visée
formative ou a visée administrative. Autrement dit, les recherches que nous sou-
mettons ici a une discussion critique, portent sur la qualité de la mesure effectuée
lorsqu’on recueille I'avis des étudiants, le plus souvent par questionnaires, sur
les enseignements qu’ils ont recus. L'objectif de la présente note de synthése
est de mettre en lumiére le débat d’idées et de faire comprendre au lecteur les
difficultés méthodologiques liées a ce type d’études. Nous proposerons ensuite
certaines précautions qui nous semblent devoir découler des divers constats que
nous dresserons et nous aborderons quelques perspectives de recherche qui
nous semblent fécondes.

LA FIDELITE DE LA MESURE

Pour étre fidele, un questionnaire doit recueillir des résultats strictement iden-
tiques s’il est appliqué a un groupe de sujets similaires, dans un contexte simi-
laire. La fidélité est donc définie par certains auteurs comme un critere de qua-
lité important en termes d’EEE. La littérature décrit trois principales fidélités : la
stabilité, I’équivalence et la consistance interne (Cohen et al., 2007).

Comme son nom l’'indique, I'indice de stabilité vérifie que I'information récol-
tée est stable a travers le temps, mais aussi qu’elle sera identique pour des
échantillons semblables. Le concept d’équivalence peut prendre deux formes dis-
tinctes. Il peut s’agir de mesurer I’équivalence entre deux formes paralléles d’un
méme questionnaire, ou alors, de vérifier la concordance intercorrecteurs. Dans
ce deuxiéme cas de figure, un test sera valide si deux correcteurs différents (ou
un méme correcteur a deux moments différents) obtiennent les mémes résultats
finaux. Enfin, la notion de consistance interne, aussi appelée homogénéité, ana-
lyse dans quelle mesure I’ensemble des items d’un questionnaire (ou d’une de
ses parties) a bien trait a la méme entité sous-jacente. Dans le cadre de I'EEE, il
est important de s’assurer que I'’ensemble des items est bien en phase avec le
construct sous-jacent que I’on ambitionne de mesurer : la qualité de I’enseigne-
ment. La fidélité est donc importante en EEE, en ce sens qu’elle est le garant de
la consistance et de la réplicabilité des résultats.
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En termes de stabilité de I'EEE, H. W. Marsh (1987), relatant de nombreuses
études, conclut que la fidélité, quelle que soit la maniere dont on la mesure (dans
la classe, entre les classes, a des moments différents ou de toute autre fagon)
est remarquablement constante. La fidélité intercorrecteurs de I'EEE par ques-
tionnaire a également été abordée par une série d’auteurs. H. W Marsh (1987) a,
par exemple, constaté que celle-ci augmentait avec le nombre de juges. Selon
son étude, cette fidélité était de .60 pour 5 étudiants et montait jusqu’a .95 pour
50 étudiants. Suite a cette étude, W. E. Cashin (1995) recommande de n’utiliser
I’EEE par questionnaire que dans les groupes supérieurs a 10 étudiants. Enfin, en
ce qui concerne la consistance interne du questionnaire, elle dépend des items
qui le constituent et varie donc d’un questionnaire a 'autre. Elle doit donc étre
mesurée au cas par cas. L. M. Aleamoni (1987) publie toutefois une liste de ques-
tionnaires obtenant une fidélité supérieure a .90. Il s’agit de I’Educational Testing
Service Instrument (ETS), du Student Instructional Report, de I'Instructional Deve-
lopement and Effectiveness Assessment et du Arizona Teachers Course Evaluation
Questionnaire. F. Costin, W. T. Greenough et R. J. Menges (1971) précisent que,
d’apres leur expérience, lorsque les questionnaires ont été construits de maniere
rigoureuse, la fidélité est de .90.

L’'importance accordée par les différents auteurs au concept de fidélité, asso-
cié au dispositif EEE, s’explique par le fait que ceux-ci — anglo-saxons pour la plu-
part — ont été tres influencés par des dispositifs d’évaluation visant la certification
a l'aide de références normatives. Cet éclairage explicatif est important. Sinon,
comment expliquer que le critére de fidélité, pour ces auteurs, rende compte de
la qualité de la mesure de I'efficacité de I’enseignement qui est une action multi-
dimensionnelle par essence ? Et comment expliquer qu’une certaine stabilité dans
la mesure soit recherchée alors qu’idéalement ces différents indicateurs devraient
étre sensibles a des micro-variations (dans le temps ou au sein d’un groupe) ?

LA VALIDITE DE LA MESURE

L’essentiel de la littérature du xx® siécle a porté sur la validité de la mesure
récoltée via ’'EEE. P. C. Abrami (2001), influencé par les théories classiques de
la mesure, donne la définition suivante de la validité : « Un score valide est une
valeur hypothétique qui représente le mieux la dextérité, I’habilité ou I'attribut
d’une personne. Une valeur issue de la production de connaissances consistante
sur les différences individuelles sans étre influencée par des [...] facteurs qui
contribuent a des résultats imprécis et instables ». Cette notion est extrémement
importante puisque, selon J. C. Ory et K. Ryan (2001), elle s’intéresse a la relation
entre la/les mesure(s) issue(s) de I’'EEE et le construct sous-jacent évalué, a savoir
« la qualité » de I’enseignement. Il s’agit la d’une définition classique de la validité,
basée sur le point de vue qu’il est essentiel de démontrer qu’un instrument donné
mesure effectivement ce qu’il se propose de mesurer.

Le champ théorique se concentrant sur la validité dans son acception clas-
sique comprend plusieurs centaines d’articles. Et leurs conclusions ne sont pas
toujours concordantes. Ainsi A. G. Greenwald et G. M. Gillmore (1997), qui ont
catégorisé les recherches sur la validité des EEE, dressent, d’un cb6té, la liste
de celles qui plaident en faveur de sa validité (Cashin, 1995 ; Cohen, 1981 ;
Feldman, 1988 ; Howard, Conway et Maxwell, 1985 ; Howard et Maxwell, 1980,
1982 ; Marsh, 1980, 1982, 1984 ; Marsh et Dunkin, 1992 ; McKeachie, 1979), de
'autre c6té, ils listent celles qui mettent en cause un manque de validité de cette
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procédure (Dowell et Neal, 1982 ; Holmes, 1972 ; Powell, 1977 ; Snyder et Clair,
1976 ; Vasta et Sarmiento, 1979 ; Worthington et Wong, 1979).

Comme A. G. Greenwald et G. M. Gillmore (1997) le mettent en évidence, il
semble que la littérature concernant la validité de I’'EEE soit au moins partielle-
ment contradictoire. Ceci s’explique par la difficulté méthodologique d’évaluer la
validité de I'EEE. En effet, sans une définition univoque de ce qu’est un enseigne-
ment de qualité, les nombreux auteurs ont di recourir a des méthodologies plus
ou moins complexes, dont certaines ont été vivement critiquées. Cette complexité
est soulignée par P. C. Abrami, S. d’Apollonia et P. Cohen (1990) qui ne réperto-
rient pas moins de 5 grandes méthodologies de recherche portant sur la vali-
dité de I'EEE qui sont [a] I'approche multitrait-multiméthode, [b] I’approche multi-
section, [c] I’analyse des biais, [d] les méthodes de laboratoire et [e] I'approche
multidimensionnelle. Passons-les en revue rapidement.

L’approche « multitrait-multiméthode »

Elle consiste a corréler les résultats obtenus par un enseignement lors de
I’EEE a d’autres mesures critériées de la qualité de cet enseignement (multitrait)
ou a des résultats obtenus en utilisant d’autres méthodes de recueil de données
(multiméthode). L'aspect multitrait consiste typiquement a comparer le score d’un
enseignement a I'EEE avec, par exemple, le résultat obtenu a I’examen par les
étudiants qui I’ont évalué (nous verrons plus loin que ce type d’indicateur doit étre
remis en question). Cette comparaison peut également étre faite avec I’évaluation
d’anciens étudiants, I’évaluation par les observateurs ou I’évaluation par les pairs.
Pour I'aspect multiméthode, il s’agit d’utiliser différentes méthodes de recueil de
données et de les comparer. Par exemple, un enseignant aura-t-il une évaluation
aux conclusions identiques a celles fournies par I'EEE, quel que soit le mode de
recueil de données (questionnaire, focus group,...) ? Les études les plus sérieuses
qui se sont penchées sur ce sujet concluent en faveur d’une validité convergente
et discriminante de I'EEE (Howard, Conway et Maxwell, 1985 ; Murray, 1984 ;
Marsh, 1982 ; Aleamoni et Hexner, 1980).

La problématique inhérente a ce type de recherche est toutefois la validité
des indicateurs comparés. Le plus souvent, il s’agit du score obtenu par les
étudiants a I’examen ou de I’évaluation par les pairs. L'un et I'autre indicateurs
soulévent beaucoup de questions, car I'un et 'autre n’offrent que des mesures
incomplétes et imparfaites de ce que I’on souhaite appréhender : « la qualité » de
’enseignement.

Ainsi, le score obtenu par les étudiants a I’examen ne peut étre considéré
comme le simple reflet de I’enseignement regu par ceux-ci. Plusieurs remarques
s'imposent a cet égard :
¢ cet indicateur ne tient, en général, pas compte des compétences des étu-

diants a I’entrée dans le cursus d’apprentissage. De maniére caricaturale, si
un étudiant connait préalablement la matiere, il peut afficher un excellent score
a I’examen sans avoir rien appris au cours. Les pédagogues peuvent contour-
ner ce probléme en recourant au gain relatif (GR = Gain effectué/Gain possi-
ble, Mc Guigan, 1967). Mais cette méthode exige un pré-test et un post-test
exactement de la méme difficulté, ce qui nécessite souvent le recours a des
techniques difficilement applicables comme I’item Response Théory ;

¢ ce gain relatif peut étre influencé par des variables externes a I'enseignement.
Ainsi, P. Ramsden et N. J. Entwistle (1981) ont démontré que I'ambiance de la
section ou du département influence les apprentissages ;
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¢ on sait, depuis H. Piéron (1963), a quel point le résultat des étudiants aux
examens est soumis a un manque de fidélité inter-juges et intra-juge. Le
score obtenu ne reflete donc pas uniquement la performance de I'étudiant,
il est contaminé par des erreurs de mesure liées au manque de fidélité de la
correction ;

¢ souvent, '’examen manque de validité de contenu et/ou de validité de construct.
En d’autres mots, les questions de I’examen ne sont souvent qu’un échantillon
peu représentatif de I’ensemble du contenu ou des processus mentaux abordés
pendant le cours ;

¢ les examens, la plupart du temps, ont lieu juste aprés les enseignements et ne
présagent en rien de I'apprentissage a long terme, par exemple, du transfert
qui pourra étre réalisé dans un contexte professionnel.

Le score obtenu par les étudiants a I'examen est donc une mesure impar-
faite, souvent incompléte qui n’est affectée que partiellement par I’enseigne-
ment dispensé (4). En conclusion, I'approche multitrait-multiméthode révele une
bonne corrélation entre I'EEE et d’autres mesures critériées de la qualité de
I’enseignement. On ne peut toutefois pas s’appuyer sur ce résultat pour conclure
que I'EEE mesure complétement, parfaitement et exclusivement la qualité de
’enseignement.

Renversant en quelque sorte le raisonnement, les auteurs ayant contribué
au numéro thématique de I’American psychologist (Greenwald, 1997 ; Marsh
et Roche, 1997 ; d’Apollonia et Abrami, 1997 ; Greenwald et Gillmore, 1997 ;
McKeachie, 1997) soutiennent que I'EEE est la source d’informations la plus valide
concernant la qualité de I’enseignement puisque, contrairement aux autres sour-
ces de données, pour lesquelles il y a peu de preuves de la validité, les études
sur ’EEE apportent certains arguments allant dans le sens de la validité de cette
méthode.

Les études multisection

Elles sont utilisées pour mesurer la relation entre I’évaluation des enseigne-
ments et le score des étudiants dans des chapitres différents d’un méme cours
donné par des enseignants différents. Cette méthodologie présente I'avantage
de controler les variables inhérentes au contexte et celles inhérentes a I’étudiant,
puisque ce sont les mémes cours suivis par les mémes étudiants. Au total, ces
études montrent une corrélation entre les résultats et le jugement des étudiants
qui va dans le sens de la validité de I'EEE, puisque les cours ou les étudiants ont
les meilleurs scores sont aussi ceux qu’ils évaluent le plus favorablement (Abrami,
d’Appolonia et Cohen, 1990 ; d’Appolonia et Abrami, 1997). Cette méthodolo-
gie n’échappe toutefois pas a I’analyse que nous avons effectuée précédemment
concernant I’évaluation des étudiants au moyen de tests.

Les études portant sur les biais

Elles partent du principe que, pour étre valide, I'évaluation des enseignements
par les étudiants doit évaluer la qualité de I'’enseignement, sans étre influencée par
d’autres variables exogenes. Par exemple, si le score obtenu par un enseignant
était influencé par certains traits de sa personnalité qui, par ailleurs, seraient sans
effet sur les apprentissages, on pourrait en conclure que ce score ne refléte pas
uniquement la qualité de I'enseignement. Ce serait la preuve d’un manque de
validité de I'EEE. Les conditions d’une invalidité sont donc que, premierement,
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les variables exogénes soient corrélées avec I'EEE et que, deuxiemement, ces
variables exogénes ne soient pas corrélées avec la qualité de I’enseignement.

Beaucoup de recherches, mettant en ceuvre des méthodes trés variées (de la
simple corrélation a la méta-analyse), ont tenté de mettre a jour de telles influen-
ces. J. C. Ory (2001) souligne que ces recherches s’intéressent a trois grands
types de biais qui sont les biais liés aux caractéristiques de I’enseignant, les biais
liés aux caractéristiques des étudiants et les biais liés au contexte de I'EEE.

En ce qui concerne les biais liés a I’enseignant, divers chercheurs se sont
demandé si certaines caractéristiques biographiques ou de personnalité de
I’enseignant n’influengaient pas systématiquement les résultats obtenus a I'EEE.
Il apparait que certaines de ces variables biographiques sont Iégerement corrélées
avec les scores EEE. Ainsi, les enseignants expérimentés obtiennent un meilleur
score que les enseignants novices (Feldman, 1983) et les enseignants nommés un
meilleur score que les assistants (Brandenburg, Slinde et Batista, 1977 ; Centra
et Creech, 1976). D’autres variables, telles que I’dge de I’enseignant, n’ont pas
d’effets (Ory, 2001).

L’effet de la variable genre sur 'EEE a été longuement discuté dans la littéra-
ture. A ce propos, il semblerait que les auditoires masculins évaluent plus favo-
rablement les hommes et que les auditoires féminins évaluent plus favorablement
les femmes. Cet effet est cependant marginal (Bennett, 1982 ; Bernard, Keefauver
Elsworth et Maylor, 1981 ; Feldman, 1992). Il semblerait également que les ensei-
gnantes obtiennent un meilleur score que les enseignants sur certaines variables,
comme par exemple 'attention portée aux progres des étudiants (Feldman, 1983).
Par ailleurs, S. K. Bennet (1982), cité par N. Younes (2006), a mis en évidence que
les étudiants seraient plus exigeants par rapport aux comportements, étiquetés
par eux comme « étant féminins », (ex. : disponibilité envers les étudiants) chez
les femmes que chez les hommes. En d’autres termes, un méme comportement
pourrait étre percu difféeremment selon le genre de I’enseignant. H. W. Marsh et
L. A. Roche (1997) concluent toutefois que le genre de I’enseignant n’a que peu
ou pas d’effet sur le score a I’EEE. C’est aussi la conclusion de plusieurs auteurs
qui ont effectué un relevé soigné de la littérature sur ce sujet et qui concluent
qu’il n’y a pas de relation forte ou réguliére entre sexe et EEE (Centra et Gaubatz,
2000 ; Feldman, 1992).

L’ethnie de I'enseignant, quant a elle, a trés peu été investiguée. Des études
récentes (Hamermesh et Parker, 2005 ; Glascock et Ruggerio, 2006) montrent
que, toutes choses égales par ailleurs, les enseignants faisant partie de minorités
ethniques ont tendance a étre crédités de scores inférieurs a ceux obtenus par
les enseignants issus des majorités ethniques.

Selon la littérature, il semblerait donc que, parmi les variables biographiques
de I'enseignant, seuls I’'ancienneté, le statut et I’ethnie soient légérement corré-
Iés au score a 'EEE. De nombreux auteurs se sont également penchés sur les
traits de personnalité en lien avec la popularité de I’enseignant et de son rapport
avec I'EEE. La plupart de ces études montrent que la popularité influence, a des
degrés divers, le jugement des étudiants par rapport a I'’enseignement dispensé
(Aleamoni, 1987 ; Feldman, 1978 et Theall et Franklin, 1990).

Au-dela des corrélations, la plupart du temps trés faibles, entre ces variables
et 'EEE, il est nécessaire de s’interroger sur la signification de ces résultats de
recherche et, en particulier, de se demander s’il s’agit de biais. Tendanciellement,
un enseignant expérimenté, nommeé et populaire, recevrait une meilleure évaluation
qu’un jeune assistant impopulaire. Cet effet ne montre-t-il pas tout simplement
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qu’un enseignant expérimenté prodigue un meilleur enseignement qu’un novice,
qu’un enseignant nommeé est plus efficace que celui qui ne I’est pas encore et que
la popularité est étroitement liée a la capacité d’enseigner aux étudiants ?

Certains auteurs vont dans ce sens. Ceux-ci appuient leur argumentation
sur le fait que la recherche montre que les étudiants apprécient les enseignants
compétents, chaleureux, extravertis et enthousiastes, ces caractéristiques ameé-
liorant également I’enseignement (Murray, Rushton et Paunonen, 1990). En 1983,
H. G. Murray écrivait d’ailleurs a ce sujet que : « expressive teaching behaviors
serve to communicate the lecturer’s enthusiasm for the subject matter and, thereby
elicit and maintain student attention to lecture material ».

Certaines études prétent plus a la controverse. C. R. Emery (1995) (5), par
exemple, dans une étude non publiée, semble avoir démontré que les enseignants
qui amenaient de la nourriture en classe recevaient le meilleur score a I'EEE. Plus
sérieusement, P. C. Abrami, L. Leventhal et R. P. Perry (1982) ont montré que cer-
taines caractéristiques de I'expressivité de I’enseignant avaient un effet sur son
score a 'EEE, mais n’avait pas d’influence sur la qualité des travaux réalisés. Les
études en laboratoire se sont également largement penchées sur I’effet potentiel
du style de I’enseignant sur le score a ’EEE. Nous y reviendrons dans la section
suivante.

Parmi les biais liés aux étudiants, ont été étudiés les scores obtenus ou espé-
rés a I’examen par les étudiants, leur motivation pour la matiére et leur person-
nalité. Les liens entre le score obtenu ou espéré par les étudiants a I’examen et
leur jugement sur la qualité de I'’enseignement regu ont fait I’'objet d’une trés large
littérature. Il semble judicieux de s’y attarder et d’adopter a leur propos un point
de vue historique. En effet, cette perspective historique permettra de mettre en
évidence la difficulté méthodologique inhérente a I’étude des biais et la difficulté
a interpréter les résultats obtenus.

La premiére étude sur ce theme qui mérite d’étre mentionnée est celle de
M. Rodin et B. Rodin (1972), non pas pour sa qualité scientifique, mais surtout
pour sa signification historique. Publiée dans la célébre revue Science, cette étude
conclut de facon interpellante : les auteurs y présentent une corrélation négative
de -.75 entre le score a I'examen (grading) et le score obtenu a I'EEE (rating). A ce
jour, c’est la seule étude a montrer une corrélation négative de cette ampleur. Si
elle a eu le mérite d’ouvrir un nouveau champ de recherche, cette étude a subi
depuis un lot important de critiques. Ainsi, K. O. Doyle (1975) écrit a son sujet
une réplique cinglante : « L'attention accordée a I’étude de M. Rodin et B. Rodin
semble proportionnelle a son manque de rigueur » (6) (p. 59).

Plus sérieuse, la méta-analyse menée par P. A. Cohen (1981) sur le sujet
conclut a une corrélation moyenne de .43 entre le score a I’examen et les répon-
ses a I’EEE. Ceci dit, toutes les études recensées ne vont pas dans le méme sens.
Ainsi, certaines de celles-ci aboutissent a une corrélation légérement négative.
P. A. Cohen (1981) analyse les raisons de ce manque de constance et met en
avant deux facteurs explicatifs. Le premier est lié aux items du questionnaire EEE.
En effet, P. A. Cohen montre que les items liés a la capacité de I'enseignant et
a I'organisation du cours sont trés corrélés avec le score a I’examen, alors que
ceux liés au rapport éléve-enseignant le sont faiblement et ceux liés a la diffi-
culté du cours ne le sont pas du tout. Le second est lié a certaines variables
contextuelles. Ainsi, les variables « professeur a temps plein », « résultat a I’exa-
men obtenu ou non lors de I'EEE » et « évaluation interne ou externe » influencent
significativement la corrélation.
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Les études de A. G. Greenwal et G. M. Gillmore (1997) vont dans le méme
sens : ces chercheurs concluent que, toutes choses égales par ailleurs, plus le
score a I’examen augmente plus le score a I'EEE augmente. lls y voient la preuve
que I'EEE n’est pas valide. Selon eux, il suffirait de diminuer les exigences a
I’examen pour obtenir une bonne évaluation. H. W. Marsh et L. A. Roche (1997)
ne partagent pas cette analyse : ils soulignent que ce n’est pas parce qu’il y a
une corrélation entre score a I’examen et réponse a I’'EEE qu’il y a une causalité.
Ils argumentent qu’il est probable qu'une variable causale, la qualité de I'ensei-
gnement, influence simultanément le score a I’examen et les réponses a I'EEE.
L'étude de J. Franklin, M. Theall et L. Ludlow (1991) constitue également un argu-
ment majeur contre I’hypothése énoncée par A. G. Greenwald et G. M. Gillmore
(1997). En effet, ils analysent des milliers de cours pendant les cing premiéres
années de I'introduction de I'EEE. lls mettent en évidence une augmentation fai-
ble, mais significative des notes et, dans un méme temps, une diminution des
scores a 'EEE. Augmenter le score a I’examen ne garantit donc pas une meilleure
évaluation a I'EEE.

Il importe de rappeler que I'analyse des corrélations entre scores a I’examen et
résultats obtenus lors d’une EEE est au cceur des études multitrait-multiméthode.
Dans ce contexte, si un lien est avéré, cela renforce la validité de I’'EEE. Les cher-
cheurs qui s’inscrivent dans le courant de I’analyse des biais, font I'interprétation
inverse : un tel lien diminue la validité de I'EEE car il peut s’interpréter comme
le signe que les enseignants cotant largement les examens sont aussi ceux qui
obtiennent les meilleurs scores a I'EEE.

Ces interprétations divergentes ont été discutées par P. C. Abrami (2001). Il
explique que cette opposition de points de vue est inhérente au score a I'exa-
men qui est le reflet de deux facteurs combinés. Le premier est I’apprentissage a
I'intérieur du cours. Le second est la sévérité de I’enseignant. |l note aussi que le
score a I’examen refléte également les compétences transversales des étudiants.
J. A. Kulik (2001), pour sa part, met en avant les problémes de validité inhérents
aux examens. Comme on ne peut maitriser ces différentes sources, P. C. Abrami
(2001) préconise d’avoir recours a I’expérimentation en laboratoire ou aux études
de terrain. P. C. Abrami, W. J. Dickens, R. P. Perry, L. Leventhal (1980) ont mené
des expériences de ce type. lls y ont démontré, dans plusieurs études de labo-
ratoire que, si la sévérité de I’enseignant influencait le score obtenu a I'EEE, le
degré et la direction de cette influence dépendaient de variables contextuelles.
Par exemple, une politique de score clémente envers les étudiants augmentait
le score a I'EEE pour les enseignants trés expressifs, mais le diminuait pour
les enseignants peu expressifs. De méme, la sévérité de I’enseignant avait une
influence plus grande pour les EEE ou il y avait peu d’enjeu. A linverse, lorsque
I’EEE avait un enjeu fort, par exemple, dans le cadre de nomination d’enseignants,
I'effet de la sévérité était tres faible. En conclusion, ils spécifient que I'effet de la
sévérité est, dans des conditions idéales de passation, faible et inconsistant.

La relation entre la motivation initiale des étudiants a suivre le cours et leur
jugement lors de I'EEE a été analysée par diverses études. Celles-ci montrent
que les étudiants ayant un intérét prononcé pour une matiere enseignée éva-
luent Iégerement plus favorablement les cours s’y rapportant que ceux n’ayant
pas cet intérét (Marsh et Cooper, 1981 ; Ory, 1980 ; Perry, Abrami, Leventhal et
Check, 1979). H. W Marsh (1983) signale toutefois que la variable « intérét pour
la matiére » influence a la fois les apprentissages et le score a I'EEE. Un effet de
colinéarité est donc a craindre. Il serait dés lors intéressant de considérer I'effet
de la variable de la motivation, a la lumiere d’une étude longitudinale. Comment la
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motivation de I’étudiant pour la matiére varie-t-elle tout au long du cours et quel
est, au final, I'impact de cette variation sur I'EEE ?

En ce qui concerne la personnalité de I'étudiant, les études de P. C. Abrami,
R. P. Perry et L. Leventhal (1982) concluent qu’il n’y a pas de liens consistants
et porteurs de sens entre des traits de personnalité de I’étudiant et ses évalua-
tions.

Enfin, un certain nombre de biais liés a des variables contextuelles ont été
investigués. Ces derniéres sont relatives au caractére obligatoire du cours, au
niveau d’enseignement auquel il s’adresse, a la taille de la classe, a la disci-
pline enseignée, a la charge de travail donnée aux étudiants et aux méthodes de
passation de I'EEE.

Les liens entre EEE et le caractére optionnel ou obligatoire du cours ont été
questionnés par de nombreux auteurs (Costin, Greenough et Menges, 1971 ;
Brandenburg, Slinde et Batista, 1977 ; Feldman, 1978 ; McKeachie, 1979 ; Marsh,
1984 ; Aleamoni, 1989). Tous concluent que les cours obligatoires obtiennent
une évaluation inférieure a celle des cours optionnels. Méme si la part de la
variance expliquée par cette variable est minime, D. C. Brandenburg, J. A. Slinde
et E. E. Batista (1977) recommandent de rédiger des normes différentes pour les
cours obligatoires et optionnels.

L’'impact du niveau d’enseignement, dans lequel est donné le cours, sur I’EEE
a été exploré par F. Costin, W. T. Greenough et R. J. Menges (1971), L. M. Aleamoni
etN. H. Graham (1974), R. B. Bausell et C. R. Bausell (1979), K. A. Feldman (1978),
J. A. Kulik et W. J. McKeachie, (1975), J. J. O. Doyle (1983) et par L. M. Aleamoni
(1989). Méme si les corrélations sont peu élevées, tous signalent, qu’en régle
générale, un enseignant donnant cours dans les niveaux supérieurs aura une
évaluation plus élevée qu’un enseignant dans un niveau inférieur.

La taille de l'auditoire a également été étudiée. Les enseignants pensent
souvent qu’enseigner a un petit groupe leur permet d’étre plus performants que
face a de grands groupes. Les études ne démontrent pourtant pas ce fait. Ainsi,
K. A. Feldman (1978), dans une revue portant sur 52 études réalisées dans des
auditoires de taille différente trouve une corrélation de —,09 entre la taille de I’audi-
toire et le score a I’EEE. La corrélation ne semble cependant pas étre I'indica-
teur qui convient le mieux pour ce type d’analyse. En effet, certaines études
parmi celles que K. A. Feldman a examinées montrent une relation curvilinéaire,
pour laquelle les évaluations sont en tendance plus positives pour les tres petits
groupes (< 15 étudiants) ou pour les trés grands groupes (> 100 étudiants). Plus
récemment, W. E. Cashin (1992, 1993) a conclu que lorsqu’elle est « isolée » la
variable « taille de I'auditoire » ne constitue pas une source sérieuse de biais.
S. Chiu (1999), cité par J. C. Ory (2001), en appliquant une analyse de variance
ANOVA sur des groupes de taille différente (Unbalanced Nested Anova), arrive a
la méme conclusion : la variable « taille du groupe » n’explique que 1,19 % de
la variance totale du score EEE. H. W. Marsh (1987) remarque, quant a lui, que
la taille de I'auditoire n’influence que certains indicateurs de ’'EEE comme, par
exemple, les interactions dans le groupe et I'interaction avec I'’enseignant.

En ce qui concerne la discipline enseignée, K. A. Feldman (1978) avait déja
démontré que les mathématiques et les sciences obtenaient, en moyenne, un
score inférieur aux autres disciplines. Ce qui I'amenait a dire qu’il fallait tenir
compte de cette variable, soit en créant des normes spécifiques pour les ensei-
gnants de ces matiéres, soit en contrélant statistiquement cette différence. Plus
récemment, W. E. Cashin (1990, 1992) et J. A. Centra (1993) sont arrivés a des
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conclusions proches en établissant une classification. En ordre décroissant, les
arts et sciences humaines, les langues, la biologie et sciences sociales, I’adminis-
tration des affaires, I'informatique, les mathématiques, les sciences appliquées et
physiques obtiennent tendanciellement des évaluations différentes, les premiéres
étant les plus largement rétribuées que les derniéres.

Le rapport entre la charge de travail et le score a I'EEE est assez étonnant.
La plupart des auteurs (Marsh, 1980, 1982, 1983, 1984 ; Cashin, 1988) trouvent
une relation positive entre ces deux variables : plus la charge de travail inhé-
rente a un enseignement est grande, plus le score obtenu lors de I'EEE pour cet
enseignement augmente.

Enfin, toujours dans les variables contextuelles, les méthodes de passation
de I'EEE peuvent influencer, méme si ce n’est que marginalement, les résultats
a ’EEE. Ainsi les EEE recueillies pendant un examen final (Frey, 1976) sont plus
séveres que celles recueillies en cours d’année.

Les évaluations des enseignements par les étudiants réalisées de maniére
anonyme sont en régle générale supérieures a celles pour lesquelles I’étudiant doit
s’identifier (Argulewiz et O’keefe, 1978 ; Feldman, 1979 ; Hartnett et Seligsohn,
1967 ; Stone, Spool et Rabinowitz, 1977).

D’autres auteurs spécifient que certaines conditions influencent positivement
les résultats de 'EEE. C’est le cas si les résultats sont utilisés a des fins de pro-
motion (Centra, 1976 ; Feldman, 1979 ; Overall et Marsh, 1979), si I'’enseignant
reste dans la classe pendant I’évaluation et si un administrateur fait un « court
speech » sur I'importance de I’évaluation (Frey, 1976).

La conclusion relative aux biais liés au contexte revient a M. Theall et
J. Franklin (2001). lls citent I'étude de H. W. Marsh (1987) qui conclut que les
variables contextuelles n’influencent pas grandement les EEE, mais précisent tou-
tefois qu’un jeune enseignant d’un cours de premier cycle et obligatoire en physi-
que aura, en moyenne, un score plus faible qu’un enseignant confirmé de second
cycle, donnant un cours optionnel. lls précisent, toutefois, que cette affirmation ne
constitue pas nécessairement un biais, dans la mesure ou il est sans doute plus
difficile de donner un enseignement de qualité sous certaines conditions.

Les méthodes de laboratoire, quant a elles, présentent le défaut d’étre trés
peu authentiques. Elles consistent a recréer une situation d’enseignement en
laboratoire. L'idée sous-jacente est de garder la variable « qualité de I'ensei-
gnement » sous contrdle et de faire varier expérimentalement un certain nombre
d’autres variables pour voir si le score a I'EEE se modifie. Si c’est le cas, cela
signifierait que la variable enseignement n’est pas la seule qui influence le score
a I’EEE ce qui, dés lors, pourrait I'invalider en tant que mesure de I'efficacité de
’enseignement.

La plus connue des études de laboratoire est probablement celle dite du
« Doctor Fox ». Dans cette étude, D. H. Naftulin, J. E. Ware et F. A. Donnelly (1973)
ont demandé a un acteur (nommé « Doctor Fox ») de donner une legon de mathé-
matique a des médecins en formation. Cette lecon était truffée d’erreurs en termes
de contenu (néologisme inexistant présenté comme concept clé,...) mais avec un
maximum d’emphase. A la fin de cette lecon, un questionnaire d’EEE fut rempli.
L’évaluation était trés positive, ce qui aux yeux des auteurs signifiait que I'EEE
mesurait le style de I'enseignant plutét que la qualité de son enseignement. Cette
étude a tres vite été critiquée dans la littérature, notamment sur la base de son
caractére peu authentique. Ainsi, P. C. Abrami, L. Leventhal et R. P. Perry (1982),
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P. W. Frey (1979) critiquerent le fait que les étudiants aient dG porter leur juge-
ment aprés une seule séance de cours, dans une matiére qu’ils ne connaissaient
absolument pas (ils étaient en début de premier cycle) et sans avoir pu fonder
leur jugement sur d’autres aspects de I’enseignement (par exemple les notes de
cours, les supports d’apprentissage, les examens) ce qui est trés loin des condi-
tions réelles d’EEE. De plus, H. W. Marsh et J. E. Ware (1982) ont découvert que,
lorsque les étudiants regoivent une stimulation a apprendre (par exemple une
évaluation certificative a la fin du cours), I'effet « Doctor Fox » est annihilé.

Dans la lignée de I’expérience du « Doctor Fox », W. M. William et S. J. Ceci
(1997) ont tenté de démontrer que I’EEE était plus influencée par le style de I’ensei-
gnant que par le contenu du cours. A partir d’'une étude multisection, ils ont en
effet comparé les scores EEE lorsqu’un méme enseignant variait son style d’en-
seignement (intonation de la voix, comportement non verbal, enthousiasme,...)
dans deux groupes différents sans toutefois modifier ni le matériel, ni le contenu
du cours. lls arrivent a la conclusion que les performances des étudiants en fin
de semestre a ’examen ne varient pas entre les deux groupes, mais que le sco-
re EEE, lui, varie de maniére significative (il passe de 3.08 a 3.92 sur 5). lls en
concluent que I’EEE ne dépend pas du contenu, mais bien du style de I’enseignant.
S. d’Apollonia et P. C. Abrami (1997) ont sévérement critiqué cette recherche d’un
point de vue méthodologique, la qualifiant de recherche pré-expérimentale. lls
soulignent qu’eux-mémes (Abrami, Leventhal et Perry, 1982) ont publié une revue
des études quantitatives sur le sujet. lls y concluent que I'expressivité de I'en-
seignant a un plus grand impact sur son score EEE que sur I’apprentissage des
étudiants. Dans cette méme étude, ils concluent également que le contenu du
cours a un plus grand impact sur I’apprentissage des étudiants que sur le score a
I’EEE. Toutefois, ils interprétent ces résultats tres différemment des détracteurs de
I’EEE. Pour eux, ces résultats ne sont en rien la preuve de la non-validité de I'EEE.
Selon eux, plutét que de la remettire en cause, ces résultats posent la question
des raisons de la validité de I'EEE. lls soutiennent que des études comme celles
du « Doctor Fox » et de W. M. William et S. J. Ceci (1997) sont utiles pour com-
prendre ce qui peut influencer la relation entre le score a I’'EEE et I'apprentissage
des étudiants, mais ils ne voient pas en quoi celles-ci permettent de mettre en
doute la validité de I'EEE.

Une autre étude de laboratoire, est celle menée par N. Ambady et R. Rosenthal
(1992). Dans cette recherche, ils ont soumis a des observateurs des séquences
vidéo de trente secondes, qu’ils ont appelées « fines tranches d’expressivité (Thin
slices of expressive behavior) ». Ces séquences ne comprenaient pas de son. lls
ont demandé aux observateurs de prédire quel serait le score de I'EEE pour ces
enseignements. lls observent une corrélation positive élevée (76) entre le jugement
des étudiants et le pronostic des observateurs. lls en concluent que le score attri-
bué a un enseignement dépend essentiellement de comportements non verbaux,
indépendamment de la qualité de I’enseignement. J. A. Kulik, en 2001, a commenté
cette étude. Il signale que le faible échantillonnage de cours vidéoscopés rend
I’erreur de mesure trés importante. Il fait également référence aux travaux de
K. A. Feldman (1989), qu’il juge plus sérieux sur les liens entre score EEE et score
attribué par les observateurs. Les études revues par K. A. Feldman comprenaient
I’observation de longues séquences d’enseignement (visuelles et auditives). La
corrélation moyenne relevée par K. A. Feldman est, dans ce cadre, de .50.

Enfin, certaines études sur la validité se sont penchées sur la structure concep-
tuelle de I’EEE. Ainsi, comme le spécifient J. C. Ory et K. Ryan (2001), beaucoup
d’études (Kulik et McKeachie, 1975 ; Feldman, 1976 ; Marsh, 1987) ont été condui-
tes, revues ou méta-analysées pour tenter de repérer un ensemble commun de
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facteurs sous-tendant le construct qui est mesuré par le score a ’'EEE. Bien qu'il y
ait quelques éléments communs a toutes ces études, la recherche n’est pas parve-
nue a isoler un seul ensemble de dimensions constant a travers toutes ces études,
ce qui plaide pour le fait de considérer la qualité de I’enseignement comme étant
multidimensionnelle. Cette difficulté a isoler un construct homogéne plaide pour
le fait que les auteurs travaillant dans le domaine de I'EEE définissent exactement
ce que les procédures en place dans leur institution mesurent et, a contrario, ce
qu’elles ne mesurent pas. Il est probable qu’une partie des débats contradictoires
présents dans la littérature découle de ce manque de définition préalable.

CONCLUSION

La question de la validité de I'EEE, apparue dans les années soixante, reste
polémique, comme on a pu le constater tout au long de cette revue de littérature.
Les études multitrait-multiméthode et les études multi-section montrent une cor-
rélation de I'EEE avec d’autres indicateurs — imparfaits — de la qualité de I’ensei-
gnement. Les chercheurs qui s’inscrivent dans ce courant considerent que les
résultats engrangés plaident en faveur de la validité de I’'EEE sans étre décisifs.
Quant aux études axées sur les biais et les études en laboratoire, elles man-
quent d’uniformité. Ainsi, on y trouve une littérature analysant I’interaction d’une
variable isolée (score a I’examen, sexe, age, taille de I'auditoire, etc.) avec I'EEE.
Certaines interactions sont ainsi relevées. Répondant a ce type de littérature,
des méta-analyses mettant en ceuvre des modeles statistiques performants rela-
tivisent la plupart du temps I'impact des résultats de ces études de laboratoire,
soit en mettant en évidence I'inconstance des interactions mises a jour, soit en
minimisant leur impact sur le score EEE. Les auteurs de ces études reconnais-
sent toutefois que, bien que faibles, certaines interactions peuvent influencer les
résultats a I'EEE.

Selon nous, la littérature scientifique a échoué dans sa tentative de faire la
preuve formelle, indiscutable et décontextualisée de la validité de 'EEE. Si un
nombre important d’arguments en faveur de I'EEE a été mis a jour par la recher-
che, d’autres, plus défavorables, ont également été mis en évidence. Que faut-il
en conclure ? En accord avec J. A. Kulik (2001), nous pensons que les résultats de
cette méthode ont généralement montré des preuves partielles de validité conver-
gente et discriminante, mais pas de maniére parfaite. On peut, tout au plus, parler
d’un faisceau d’arguments qui plaident pour la validité de I'EEE et ce, méme
si les travaux de P. A. Cohen (1981) et les méta-analyses de S. d’Appolonia et
P. C. Abrami (1997) soutiennent I'idée qu’il existe une liaison établie, signifiante
et porteuse de sens entre 'EEE et I'apprentissage.

Ces conclusions sont d’ailleurs peu étonnantes dans la mesure ou il nous
semble que la littérature en EEE a hérité de I'incapacité actuelle des auteurs
en sciences de I'éducation a s’entendre sur une définition de ce qu’est un
enseignement de qualité (Shmanske, 1988 ; Scriven, 1989).

Discussion

L’enseignement est une tdche complexe. Dans I’enseignement supérieur, elle
se situe dans un contexte en profonde mutation. Massification, nouvelles tech-
nologies, démocratisation, professionnalisation, démarche de qualité, autant de
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facteurs qui peuvent amener un enseignant a s’interroger sur son enseignement.
Une approche cybernétique de I’enseignement avec des boucles régulatrices doit,
dés lors, étre envisagée, ce qui implique que des informations de rétroaction
soient disponibles afin de permettre a I’enseignant de réguler ses pratiques d’en-
seignement. Selon Romainville (2004), cette information peut étre recueillie de
diverses fagons et auprés de différentes sources :

— I’enseignant, en tant que « praticien réflexif » peut en quelque sorte s’auto-
observer ;

— les collegues peuvent renvoyer des informations utiles ;

— les étudiants, enfin, constituent une source d’informations valide et pertinente
a propos de I’évaluation de certains aspects de leur formation.

Parmi les sources possibles, rappelons que les auteurs ayant co-publié dans
le numéro thématique de la revue American Psychologist (Greenwald, 1997 ;
Marsh et Roche, 1997 ; d’Apollonia et Abrami, 1997 ; Greenwald et Gillmore,
1997 ; McKeachie, 1997) soutiennent que I'EEE est la source d’information la
plus valide concernant la qualité de I’enseignement.

Méme si sa validité n’a pas pu étre mise en évidence une fois pour toutes
par la recherche, nous remarquons également que les nombreuses études I’ayant
questionnée n’ont pas pu prouver son caractere non-valide. Mieux, un faisceau
d’évidences plaide pour sa validité.

De notre point de vue, I'EEE peut et doit étre utilisée a des fins de régulation
formative. Méme si certains auteurs, comme P. C. Abrami (2001), plaident pour
I’'utilisation prioritaire de I'EEE a des fins administratives (c’est-a-dire dans une
perspective qui influence la carriére des enseignants), nous sommes de ceux qui
pensent que I'EEE ne peut étre utilisée seule qu’a des fins formatives. En effet,
au vu de la littérature, il est probable que les scores a I’'EEE soient influencés,
méme faiblement, par d’autres caractéristiques que la qualité de I’enseignement
stricto sensu. Au vu de I’intérét de I'information fournie par I’'EEE et sachant qu’il
n’existe pas de recueils d’informations qui présentent des caractéristiques plus
robustes, nous pensons que ces légers biais sont acceptables dans le cadre
d’une évaluation formative. Dans le cadre d’une évaluation certificative, toutefois,
ceux-ci pourraient mener a des problemes d’équité, surtout dans le cadre d’une
évaluation normative, ce qui semble inacceptable.

Par ailleurs, nous pensons que I'usage de I'EEE a des fins de régulation for-
mative doit étre soumis a des conditions liées a un principe de précaution. Sans
prétention a I’exhaustivité, nous en mentionnons quatre :

¢ ne pas utiliser 'EEE par questionnaire si le groupe est inférieur a 10 étudiants.
En effet, W. E. Cashin a démontré que, dans ce cadre, I’évaluation manque de
fidélité ;

¢ si I’évaluation est a référence normative, comparer ce qui est comparable. Nous
avons pu voir que certaines variables contextuelles pouvaient interférer, la plu-
part du temps Iégérement, avec le score a ’'EEE. Un moyen de contréler ces
biais est de ne comparer entre eux que les enseignements d’une méme section,
c’est-a-dire proposés aux mémes étudiants, dans les mémes conditions ;

¢ mettre en place des évaluations des enseignements par les étudiants confor-
mes aux standards de la littérature afin de s’assurer de la validité du question-
naire dans le cadre d’'un enseignement donné ;

¢ obtenir un consensus sur ce que recouvre la procédure d’EEE dans I'institution
et sur ce qu’elle ne recouvre pas.
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Comme le relevé de la littérature présenté ci-dessus le laisse apparaitre,
beaucoup d’études portent sur la validité de I'EEE. Paradoxalement, assez peu
d’études portent sur I'effet qu’a eu ’EEE sur la régulation des enseignements,
sur ce que P. Lather (1986) a appelé la « validité catalytique ». Or I’EEE n’est
qu’un outil et, comme tout outil, il doit servir. Nous sommes donc en phase avec
W. J. McKeachie (1997) qui plaide pour que les recherches se concentrent désor-
mais sur la validité conséquentielle (Miller et Linn, 2000) de I'EEE. Cet auteur
spécifie que les recherches doivent porter sur les représentations véhiculées par
le dispositif mais aussi sur son effet sur les divers acteurs.

Quelques études de ce type ont été effectuées et mettent en avant des résul-
tats paradoxaux. Ainsi, si de nombreux effets positifs des EEE sur les pratiques
d’enseignement ont été mis en évidence dans les recherches de H. W. Marsh
et de ses collaborateurs, des effets négatifs (McKeachie, 1979) ou une absence
d’effets (Bernard et al., 2000) ont aussi été rapportés. Ces effets contradictoires
ont aussi été retrouvés dans la recherche conduite dans une université francaise
sur les effets de I'EEE par N. Younes (2006). Pourquoi de tels effets contradictoi-
res et quelles sont les conditions d’une utilisation de 'EEE a des fins de régulation
formative de I’enseignement ? Il est probable que les réponses résident dans les
caractéristiques et les conditions de I'implémentation de I’EEE dans les universi-
tés. En effet, les auteurs les plus rassurants sur la validité et la fidélité de I'EEE
précisent, qu’avant toute chose, ce sont les conditions d’implémentation de I'EEE
qui sont les gages de qualité. Ainsi, J. C. Ory et K. Ryan (2001) adoptent-t-ils
I'idée de R. L. Linn (1998) qui précise que la validité de I’'EEE est sous la respon-
sabilité de 'ensemble des groupes d’utilisateurs.

La qualité de la conception et de la mise en ceuvre du processus d’EEE est
ainsi cruciale. Or, selon R. A. Arreola (1995), il arrive encore trop souvent que I'EEE
repose sur un ensemble non cohérent d’outils, rassemblés a la « va-vite » par une
administration, un groupe d’enseignants ou d’étudiants. La procédure de recueil
d’informations ressemble alors plus a du bricolage qu’a une méthode structurée.
Il est donc urgent que la littérature aborde en profondeur les conditions d’émer-
gence d’une EEE menant réellement a la régulation des enseignements. Or, si une
série de guidelines a été publiée dans la littérature (Cashin, 1999 ; Menges, 1990 ;
Brinko, 1991 ; Centra, 1993 ; Ory, 2001 ; Arreola, 1994 ; Theall et Franklin, 2001 ;
Emery et al., 2003 ; Younes, 2006), il semble que cette littérature n’ait encore
jamais été unifiée. De plus, a notre connaissance, aucune étude n’a porté sur les
effets de I'application de I'une ou I'autre de ces recommandations.

A nos yeux, il s'agit pourtant d’un domaine d’investigation indispensable.
Décrire les pratiques en matiere d’EEE ne nous semble pas suffisant. Nous pen-
sons urgent de constituer un savoir stratégique, au sens de J.-M. Van der Maren
(2004), a savoir une critique évolutive des pratiques a la lumiére des résultats
scientifiques engrangés dans ce domaine. Pour ce faire, nous pensons que les
démarches d’EEE doivent reposer sur les conseils issus de la littérature en EEE,
s’appuyer sur les connaissances en pédagogie et en docimologie, tenir compte du
systéme de valeurs des divers acteurs, mais également s’inscrire dans une démar-
che cybernétique dans laquelle le contexte, le dispositif EEE et ses effets seraient
soigneusement documentés et analysés. De cette maniére, nous pourrons nourrir
une approche Evidence Based en termes d’EEE.

Pascal Detroz

Systéme méthodologique d’aide
a la réalisation de tests,
université de Liege,
www.smart.ulg.ac.be
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NOTES

(1) Notons d’emblée que la présente note de synthése traite des
enseignements et non des enseignants.

(2) Rice (1898) publie une étude comparative de la performance en
épellation de 33 000 étudiants, étude dans laquelle il fit une cri-
tique sévere des procédés d’enseignement jusqu’alors utilisés
(cité par Nadeau, 1990).

(3) “Negative attitude towards student ratings are especially resistant
to change, and it seems that faculty and administrators support
their belief in student-rating myths with personal and anecdotical

evidence wich [for them] outweighs empirically based research
evidence”.

(4) Conclusion qui peut d’ailleurs s’étendre au portfolio de I’ensei-
gnant (voir les travaux de Kane, Krooks et Cohen 1999; Richlin et
Manning, 1996), et a I’évaluation par les anciens étudiants (Kulik,
2001).

(5) Cité par Emery, Kramer and Tian (2003).

(6) “The attention received by the Rodin and Rodin study seems dis-
proportionate to its rigor”.
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