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Les transformations actuelles de l’EEE

Nathalie Younès
Université Blaise Pascal

Marc Romainville
Facultés universitaires de Namur

Mots CLés : évaluation de l’enseignement par les étudiants, dérives, contexte, trans-
formation, enseignement supérieur

Dans cet article conclusif, les transformations actuelles de l’EEE sont interro-
gées selon trois axes. Les limites et les dérives observées dans ce domaine condui-
sent tout d’abord à remettre en question une approche de la qualité de l’ensei-
gnement normative et généralisante dont les effets déformants et les dangers ne
sont pas à minimiser. Est soulignée ensuite l’importance à accorder aux situa-
tions particulières et la nécessité d’une approche écologique de l’EEE, à savoir
prenant en compte les caractéristiques et dynamiques propres à chaque milieu
ainsi que les emboîtements de contextes dans lesquels elle se trouve prise. Enfin,
dans une logique pédagogique, il est considéré comment l’EEE, s’inscrivant dans
un ensemble plus large, constitue un vecteur d’amélioration de l’enseignement
non seulement en le stimulant mais en participant à ses transformations.

KEY WorDs: students’ evaluation of teaching, drifts, contexts, transformations, high-
er education

In this final article, the current changes taking place in student evaluation of
teaching are considered, focussing on three points. To begin with, the limits and
abuse that have been observed in this field make the authors question the gener-
alizing and normative approach to quality in education: the distorting effect and
dangers of this approach should not be underestimated. Then the authors under-
line how important it is to consider specific situations, and to apply an ecologi-
cal approach to sET. This entails taking into account the characteristics and
dynamics which are specific to each environment, as well as the way this approach
is affected by the manner in which it fits into the different contexts. Finally, the
issue is considered from a pedagogical point of view. student evaluation of teach-
ing is part of a broader framework, and it can thus be a vector for improving
teaching by stimulating it and also contribute to transforming it.
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PaLavras-CHavE: avaliação do ensino pelos estudantes, derivas, contextos, trans-
formação, ensino superior

Neste artigo conclusivo, as transformações atuais da avaliação do ensino pelos
estudantes são questionados segundo três eixos. Os limites e as derivas observa-
dos neste domínio levam, desde logo, a colocar em questão uma abordagem da
qualidade do ensino normativa e generalizante cujos efeitos deformantes e per-
igos não devem ser minimizados. é sublinhada de seguida a importância das
situações específicas e a necessidade de uma abordagem ecológica da avaliação
do ensino pelos estudantes, nomeadamente tendo em conta as características e
dinâmicas próprias a cada meio, bem como a forma como esta abordagem é afe-
tada pela maneira através da qual se adequa aos diferentes contextos. Por fim,
numa lógica pedagógica, é considerado o modo como a avaliação do ensino pelos
estudantes, inserindo-se numa perspetiva mais abrangente, constitui um vetor de
melhoria do ensino não apenas estimulando-o, mas também participando nas
suas transformações.

note des auteurs ‒ toute correspondance peut ètre adressée comme suit : nathalie Younès, IuFM,
36 av. Jean-Jaurès Cs 20001 63407 Chamalières Cedex, France, ou par courriel à l’adresse
suivante : [nathalie.younes@univ-bpclermont.fr].
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Introduction

trois thématiques principales peuvent être dégagées des recherches actuel-
les portant sur l’évaluation de l’enseignement par les étudiants (EEE). D’une
part, les limites et les dérives de cette procédure en expansion amènent à déve-
lopper une approche critique qui porte tant sur la prétendue universalité des cri-
tères que sur les illusions technologiques en la matière et les impasses aux-
quelles elle peut conduire. D’autre part, la prise en considération des contextes
(disciplinaire, institutionnel, national, international, etc.) prend de plus en plus
d’importance dans la compréhension et la mise en œuvre de ce type d’éva-
luation, impliquant que différentes formes d’évaluation soient mieux inté-
grées. Enfin est appréhendée et interrogée la manière dont l’EEE s’inscrit dans
un processus de transformation plus générale de l’enseignement supérieur.

Approche critique de l’EEE

L’EEE a donné lieu à de nombreux travaux et controverses en ce qui
concerne sa place dans le processus d’amélioration de la formation. L’accent
a été essentiellement mis sur les tensions et contradictions entre des objectifs
formatifs et ceux de contrôle ainsi que sur les conditions de validité et d’effi-
cacité de ce type d’évaluation (Detroz, 2009 et dans ce numéro ; pour ce qui
est de la documentation francophone, voir romainville & Coggi, 2009 ; Younès,
2007, 2009 ; Younès, rege Colet, Detroz, & sylvestre, 2012). De plus, l’ana-
lyse de l’expérience étudiante de l’enseignement dans sa globalité ‒ que devrait
requérir leur évaluation de l’enseignement ‒ se trouve en réalité limitée par un
cadre d’interrogation organisé habituellement autour d’un nombre fini de cri-
tères prédéterminés et par un traitement de l’information principalement quan-
titatif. Le recours aux technologies, tant pour le recueil des données que pour
leur traitement, exacerbe cette approche normative et généralisante dont les
effets déformants et les dangers ne sont pas à minimiser, de telle sorte qu’est
d’abord remise en question une approche de la qualité de l’enseignement fon-
dée sur des critères universels, avant que ne soit soulignée la séduction illu-
soire de la technologie dans ce domaine et que ne soit considéré en quoi l’EEE
peut se révéler piégeante.



Il n’y a pas de critères universels de la qualité 
de l’enseignement

L’EEE s’est largement développée autour de la construction de référentiels
génériques de la qualité de l’enseignement. Elle repose généralement sur des
questionnaires fondés sur ces référentiels, avec l’hypothèse implicite que les
items correspondent à des critères universels ou du moins transdisciplinaires
et transversaux aux filières et programmes de formation. Certes, il existe un
large accord en ce qui concerne le caractère multidimensionnel de l’ensei-
gnement, et des généralisations ont pu être établies à partir de recherches empi-
riques aboutissant à des dimensions validées (Marsh, 1982, 1987) : enthou-
siasme du professeur, structuration et étendue du cours, attentes élevées
vis-à-vis des étudiants (difficulté du cours, travail demandé), clarté des atten-
tes et des modalités d’évaluation des étudiants, qualité des interactions susci-
tées entre les étudiants, relation positive entre l’enseignant et l’étudiant, qua-
lité des apprentissages. Cependant les chercheurs ne sont pas tous d’accord
sur le nombre de dimensions structurantes (28 selon Feldman, 2007 ; 4 selon
abrami, d’apollonia, & rosenfield, 2007) et d’aucuns considèrent que cer-
taines d’entre elles sont plus influentes. De plus, les dimensions retenues n’ont
pas toutes un effet prouvé sur la qualité des apprentissages. Par exemple, l’es-
timation du caractère communicatif de l’enseignant ou de la difficulté du cours
ne prédit absolument pas la réussite des étudiants (abrami et al., 2007).

Par ailleurs, ces dimensions sont également discutées quant à leur adap-
tation aux différents types d’enseignement. ainsi il se peut que, dans des moda-
lités particulières, les dimensions mentionnées ci-dessus telles que l’organi-
sation du cours ou l’enthousiasme de l’enseignant se révèlent inappropriées.
si la plupart des étudiants sont sécurisés et ont besoin d’un haut degré de struc-
turation (rodger, Murray, & Cummings, 2007), celle-ci peut en étouffer d’au-
tres, être contreproductive par rapport aux objectifs ou encore être inadaptée
à certaines méthodes pédagogiques (Mc Keachie, 2007). Kolitch et Dean
(1999) ont réalisé une analyse critique du questionnaire utilisé à l’université
d’état de new York du point de vue du modèle « transmissif » ou « centré sur
l’enseignement » relativement au modèle de l’enseignement « critique-enga-
gé ». Ils en ont conclu que la majorité des items se rapportait à un modèle de
l’enseignement transmissif, développant ainsi une vision étriquée de ce qu’est
un cours « efficace ». Ils ont fourni des exemples d’items alternatifs reflétant
un modèle de l’enseignement « critique-engagé »1. abrami, theall, et Mets
(2001) ont établi des constats similaires, par exemple à propos de l’appren-
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tissage coopératif, et ont proposé des items ayant trait à la capacité de l’en-
seignement de faciliter une interdépendance positive (par ex. : « Les étudiants
étaient-ils responsables de l’apprentissage de leurs pairs ? »). Ils ont fait de
même à propos de l’apprentissage autorégulé, de l’approche par problème,
etc. Dans de nombreux cas, il apparaît donc que les questionnaires sont basés
sur un modèle de l’enseignement traditionnel, transmissif, inadapté à certains
types de cours et pouvant même participer à contrecarrer l’évolution pédago-
gique.

En ce qui concerne la qualité des apprentissages, dont nul ne peut remet-
tre en cause qu’il s’agisse d’un objectif majeur (si ce n’est l’objectif principal)
d’un enseignement, deux critiques sont apportées selon un ordre de raison
tout à fait différent. abrami et al. (2007) remarquent à juste titre que la plu-
part des formulaires d’évaluation utilisés sont très évasifs sur ce point qu’ils
abordent de manière très générale (par ex. : « Comment jugez-vous les appren-
tissages liés à ce cours ? ») et proposent de les spécifier. Cependant, certains
questionnaires offrent une investigation plus poussée sur ce plan. Par exem-
ple, le formulaire de l’IDEa révisé (Hoyt & Lee, 2002) distingue 12 types
d’apprentissages (connaissances factuelles, résolution de problèmes, expres-
sion orale, travail en équipe, etc.). La seconde critique renvoie au caractère
imprévisible des effets de l’enseignement (Leclerc, 2012), à savoir la diffi-
culté de préciser ce qui va agir, à quel moment et chez qui.

Il semble donc que l’existence de principes généraux d’un enseignement
efficace puisse être remise en question et qu’il ne s’agit pas, à tout le moins,
de vérités absolues et invariables, quand bien même seraient dégagés des élé-
ments de base largement admis et partagés. L’intérêt des référentiels de critè-
res transversaux est néanmoins double. Ils permettent de relever des critères
communs et d’établir des procédures techniques standardisées facilitant des
comparaisons. L’ampleur de la révolution numérique va d’ailleurs accentuer
ces tendances, au point d’exercer une fascination qui risque d’être aveuglante.

Séduction de la technologie
L’informatisation des systèmes d’évaluation et leur utilisation sur Internet

leur confèrent des avantages incontestables du point de vue de l’opérationna-
lisation de la démarche d’EEE (theall & Franklin, 2001 ; Younès, 2005) :

• l’informatisation permet de mettre immédiatement à disposition les ques-
tionnaires n’importe où dans le monde et de les gérer aisément dans leurs
évolutions ; ainsi, les modifications effectuées sur le serveur sont instan-
tanément répercutées sur le terrain ;



• à partir de chaque ordinateur connecté, il est possible à tout moment, sui-
vant un profil défini, de saisir les réponses aux questionnaires ou de
consulter les résultats accessibles ;

• les résultats étant stockés dans une base de données, leurs traitements sont
automatisés et conservés, résolvant ainsi les problèmes de collecte, de
dépouillement et de stockage ;

• des indicateurs et des tableaux de bord peuvent être édités, ce qui favorise la
visualisation des résultats de l’EEE et même la comparaison des ensei-
gnements, des programmes, des composantes.

toute une série d’articles sont actuellement publiés quant aux avantages
et aux inconvénients de la passation des questionnaires en ligne ou papier
(anderson, Cain, & Bird, 2005 ; avery, Bryant, Mathios, Kang, & Bell, 2006 ;
norris & Conn, 2005 ; nulty, 2008). Il ressort des enquêtes menées à ce sujet
que les taux de réponse aux questionnaires en ligne sont inférieurs à ceux sous
forme de papier, ce qui conduit certaines universités à préférer conserver la
modalité traditionnelle. Il semble que les conclusions tirées de ces enquêtes
confondent l’outil et les conditions de passation. C’est parce que les étudiants
sont captifs qu’est observé un taux supérieur de réponses dans le cas où les
questionnaires sont distribués et récupérés séance tenante. Des taux de répon-
se tout à fait importants lors de passation en ligne ont pu être observés quand
des conditions d’engagement des étudiants étaient créées, que ce soit par impo-
sition ou par un processus d’implication (Younès, 2006).

Cependant, comme toute technique, une telle évolution n’est pas sans
créer de véritables risques : une dérive progressive vers une bureaucratisation
du processus, à savoir vers un dispositif plus formel que réellement créateur
d’une dynamique collective autour de la qualité de la formation, voire une
aliénation des étudiants comme des enseignants à une logique consumériste de 
«client » appréciant les services rendus par un prestataire.

Enseignants et étudiants pris au piège de l’EEE
au regard de certaines pratiques ‒ en cours dans les pays dont les systè-

mes d’enseignement sont les plus libéraux ‒ qui consistent à utiliser les résul-
tats des EEE pour recruter, titulariser ou promouvoir les enseignants, il n’est
pas déraisonnable de considérer qu’à l’extrême de cette logique, ceux-ci pour-
raient être réduits à une position de prestataires de services plus ou moins
sommés de satisfaire les étudiants sous peine de sanction. Pourtant, 50 ans de
recherches n’ont pas permis de trancher de manière absolue quant à la validi-
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té de l’EEE, même si ces recherches concluent plutôt à l’existence d’une cer-
taine validité, en tout cas plus importante que celle qui lui est attribuée par
les enseignants. Elles ont également mis en évidence la variabilité des effets
de l’EEE sur la qualité de l’enseignement, effets qui peuvent être parfois posi-
tifs, mais également nuls, voire négatifs (McKeachie, 1979). selon plusieurs
auteurs, ces effets négatifs seraient provoqués par une méthodologie et une
organisation institutionnelle inadaptées, notamment parce qu’elles n’appor-
tent pas aux enseignants un soutien qui leur permettrait de tirer profit des éva-
luations (theall & Franklin, 2001 ; Zabaleta, 2007). tout un courant déve-
loppe par ailleurs une approche extrêmement critique quant à l’EEE en tant que
telle (sproule & vâlsan, 2009).

sans reprendre ici l’ensemble des critiques, l’importance des aspects
psychosociaux associés à l’évaluation est à souligner. ainsi, Machell (1989)
et Boice (1992) ont décrit l’attitude dépitée, voire mélancolique, d’enseignants
qui, malgré leurs efforts, sont soumis à la critique des étudiants sans parvenir
à améliorer leurs résultats. McKeachie (1979) montre, par exemple, que de
mauvaises évaluations répétées ont pour effet de décourager l’enseignant et de
le rendre anxieux, ce qui rend ces évaluations peu susceptibles d’avoir un
impact positif sur la qualité de son enseignement. À la lumière des travaux
conduits en psychologie (même si aucun d’entre eux n’a porté explicitement
sur la réception des résultats d’EEE), il est vraisemblable que le feedback en
provenance des étudiants affecte l’estime de soi des enseignants en touchant
directement leur identité. En effet, les perceptions de soi fortement liées aux
buts et valeurs des individus, c’est-à-dire celles reconnues par eux comme les
plus importantes, influencent leur sentiment global de valeur propre (Pelham
& swann, 1989). Par ailleurs, les recherches sur le feedback de performance
(qui peut être rapproché des résultats d’une EEE) ont mis en évidence des
effets variables suivant les facteurs interagissants dont certains renvoient aux
sujets et d’autres aux caractéristiques de la situation. alors qu’il est générale-
ment considéré que le feedback de performance a un effet favorable sur les pro-
ductions en fournissant à l’individu une information susceptible de lui servir
pour améliorer sa performance, il peut au contraire entraîner des effets néga-
tifs dus à la situation de comparaison sociale elle-même. Les personnes se
trouvant en situation de comparaison défavorable subiraient un impact délé-
tère réduisant par là même leurs performances ultérieures. Il a été montré que
les sujets à faible estime de soi sont particulièrement affectés par tout type
d’information critique alors que les sujets à forte estime de soi acceptent seu-
lement l’information consistante, c’est-à-dire l’information positive à leurs
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yeux (Campbell, 1990). Pour Josephs, Larrick, steele, et nisbett (1992), les
sujets à faible estime de soi disposent de peu de ressources autoprotectrices et
se comporteraient de façon à se protéger de toute menace. Les individus à
forte estime de soi feraient plus facilement face à cette menace du fait de res-
sources autoprotectrices abondantes. D’une façon générale, la stabilité/insta-
bilité de la composante affective du soi semble dépendre, pour une part non
négligeable, de la certitude que les individus ont à propos d’eux-mêmes (Banaji
& Prentice, 1994). Plus cette composante est puissante (estime de soi forte),
plus elle est stable et insensible aux variations situationnelles. Moins elle est
forte, plus elle est instable et donc sensible aux caractéristiques situationnel-
les. Il est vrai que ces résultats pourraient également s’appliquer aux feed-
backs issus de l’évaluation de la recherche. Ceux-ci n’ont pourtant pas susci-
té autant de controverses que les EEE, même si une contestation grandissante
des modalités d’évaluation de la recherche se manifeste2.

À cette menace identitaire des enseignants s’ajoute une interrogation sur
la place accordée aux étudiants. Demander à l’étudiant d’exprimer un avis
critique sur l’enseignement qu’il a reçu, c’est lui conférer un pouvoir d’ex-
pression et une place active. toutefois, la procédure d’EEE la plus courante,
reposant sur un questionnaire anonyme en fin de cours, s’avère placer l’étu-
diant dans un processus d’évaluation prédéterminé dans lequel le sens de l’ex-
périence pédagogique et la confrontation des points de vue peuvent être court-
circuités.

En outre, de manière paradoxale, la part de l’engagement de l’étudiant
dans la qualité de l’enseignement se trouve évacuée du fait qu’il est placé seu-
lement dans la position du consommateur qui donne son avis sur la qualité
des prestations reçues. Il y a un réel contresens à inscrire l’éducation dans un
tel modèle de marché car l’étudiant ne peut pas être ramené à un client
(McMurtry, 1991 ; ritzer, 1996 ; rowley, 1996). C’est par son engagement
actif dans l’enseignement qu’il participe à la qualité de celui-ci. Deux types de
résultats significatifs à cet égard sont avérés. D’une part, les cours cor-
respondant aux centres d’intérêt des étudiants sont généralement mieux éva-
lués (Feldman, 1976 ; Marsh, 1983 ; Marsh & Dunkin, 1992). C’est même le
tiers de la variance des résultats des EEE qui est expliqué par la variable 
« intérêt pour la matière » ; cette variable, en conduisant les étudiants à déve-
lopper une motivation accrue pour le cours, est véritablement constitutive de
la qualité de l’enseignement. D’autre part, et contrairement aux représenta-
tions courantes, ce sont les cours les plus exigeants, parce qu’ils correspondent
à des attentes élevées des enseignants et à une charge importante de travail
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des étudiants, qui recueillent les meilleures appréciations (Brady, 1994). Ces
différents éléments manifestent que l’enseignement est le fruit d’une copro-
duction entre l’enseignant et les étudiants et qu’il ne peut être ramené à la
seule prestation de l’enseignant. une des conditions de la réussite de l’ensei-
gnement repose sur ce partenariat qui nécessite une claire vision par chacun
de ses responsabilités respectives. une situation dans laquelle les étudiants
n’auraient que des droits irait à l’encontre d’une réalité évidente, à savoir la
coresponsabilité de l’étudiant quant à son apprentissage. Cette critique est
bien sûr dépendante de la conception de l’EEE. si elle prétend au statut de 
« jugement étudiant » sur l’ensemble du processus enseignement-apprentissa-
ge (y compris ses résultats qui dépendent étroitement de l’investissement de
l’étudiant), elle est fondée. si une attention est portée à ce que l’EEE se can-
tonne à une prise d’information auprès des étudiants sur des aspects du pro-
cessus d’enseignement qui sont sous la responsabilité de l’enseignant (clari-
fication du contrat, méthodologie variée, etc.), la critique perd de sa pertinence.

La part des contextes

Le contexte a été très peu mobilisé dans les premières recherches sur
l’EEE, la tendance étant de considérer les résultats comme universels, que ce
soit en termes de validité, de représentations des acteurs à son endroit ou de
critères de qualité. Pourtant, les études sont généralement situées : il s’agit du
point de vue des enseignants ou de l’analyse docimologique des scores d’EEE
dans tel ou tel pays, telle ou telle université, voire dans telle ou telle compo-
sante. Et quand des métaanalyses sont effectuées, elles peuvent masquer les
variabilités interétudes.

Les recherches en cours soulignent de plus en plus l’importance à accor-
der aux situations particulières et la nécessité d’une approche écologique de
l’EEE, à savoir prenant en compte les caractéristiques et dynamiques propres
à chaque milieu, considéré en termes d’environnement d’étude et de cultures
universitaires tant disciplinaires que pédagogiques. En fait, la qualité de l’en-
seignement est influencée par de nombreux facteurs incluant les spécificités
de l’enseignement en tant que tel (discipline enseignée, niveau, etc.), celles
des enseignants ainsi que celles des étudiants. De plus, ces différents facteurs
interagissent les uns avec les autres. Multifactorielle et multiforme, la validi-
té évaluative de l’avis des étudiants se trouve toujours liée à un certain nom-
bre de variables situationnelles d’ordre interne aussi bien qu’externe. En d’au-
tres termes, ce qui constitue un bon enseignement dépend aussi des individus
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qui apprennent et travaillent ensemble et du contexte social et culturel dans
lequel l’enseignement prend place. Par ailleurs, l’enseignement supérieur se
trouve pris dans une économie mondialisée et compétitive de la formation,
donnant de plus en plus d’importance aux classements comparatifs. un tel
contexte accentue la place accordée à l’EEE comme un outil au service de la
promotion des formations et des établissements.

La pression de la compétition et des classements
Dans ce contexte de marché mondialisé de l’enseignement supérieur, les

classements des universités se multiplient. Qu’ils soient fondés sur des indi-
cateurs de productivité de la recherche (shanghai), sur la réussite profession-
nelle des étudiants (école des Mines) ou d’autres paramètres tels que la satis-
faction des étudiants, l’importance politique de ces classements internationaux
tend à s’accroître du fait de leur pouvoir structurant, étant donné qu’ils orien-
tent les décisions à tous les niveaux de la société : institutions, étudiants, ensei-
gnants-chercheurs, et décideurs. ainsi, pour se positionner dans les dispositifs
de classement international tout en les influençant afin de promouvoir les
valeurs propres aux systèmes d’enseignement européens, la Commission euro-
péenne a financé l’élaboration d’u-Multirank, largement inspiré du système
allemand : University Ranking (http://ranking.zeit.de/che10/ CHE_en/).
Classement multidimensionnel personnalisé, destiné en priorité aux étudiants,
mais également à d’autres publics, u-Multirank vise à décrire l’ensemble des
activités qui rendent compte de la totalité des missions confiées aux établis-
sements d’enseignement supérieur dans la culture commune européenne : par
exemple, la prise en compte de données sur l’intégration locale et régionale de
chaque établissement, les partenariats avec d’autres établissements (politiques
de site), l’environnement socioéconomique, les conditions de scolarité, les
infrastructures accessibles (hébergement, etc.) et les perspectives profession-
nelles (Filliatreau & vidal, 2010). Les trois conférences françaises de l’en-
seignement supérieur (CPu/conférences des présidents d’université, CGE/
conférence des grandes écoles, CDEFI/conférence des directeurs des écoles
françaises d’ingénieurs) ont décidé, au début de 2012, d’établir une cartogra-
phie multicritères, le projet CErEs qui inclut l’EEE, en adaptant l’outil alle-
mand au contexte français pour, tel qu’énoncé par vogel lors du discours de
clôture, « construire, autour de principes communs reconnus par tous, une
plate-forme solide de méthodes et d’indicateurs capables de rendre justice à
la diversité et aux valeurs de trois systèmes, situés au cœur de l’Europe, ayant
chacun une histoire ‒ et surtout une aire linguistique différente » (vogel, 2012).
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L’évaluation des environnements d’études
Ces types de classements tendent à englober l’EEE dans un ensemble plus

vaste. Prendre en considération l’environnement d’études élargit la perspec-
tive de l’EEE puisqu’il est demandé à l’étudiant d’évaluer non pas un ensei-
gnement en tant que tel mais la globalité de sa formation. Cependant, d’après
Cheng et Marsh (2010), si la recherche a relativement bien établi la validité de
l’EEE sous certaines conditions, il y a beaucoup moins de travaux testant la
fiabilité et la validité de leurs réponses sur le plan global de l’université, des
départements ou des programmes de formation.

Depuis plusieurs années, des dispositifs d’évaluation par les étudiants de
leur environnement d’étude ont été mis en place. Ces dispositifs peuvent être
considérés comme partie intégrante des évaluations de programme. Par exem-
ple, le Questionnaire d’expérience de la formation (CEQ) a été développé en
australie pour rassembler le feedback des diplômés sur l’expérience de leur
cursus dans cinq domaines : la qualité de l’enseignement, la clarté des buts, la
quantité de travail, les méthodes d’évaluation, le développement d’habiletés
génériques (ramsden, 1991). son développement est basé sur une recherche
de ramsden et Entwistle (1981) menée en Grande-Bretagne à propos des fac-
teurs qui promeuvent l’apprentissage en profondeur. L’instrument se distingue
des EEE classiques, qui sont centrées sur les enseignements (voire les ensei-
gnants) pris individuellement, car il s’intéresse au programme d’étude dans son
ensemble. Cette mesure en 24 items porte sur l’expérience qu’en ont les étu-
diants (Hand & trembath, 1998) ; par exemple, échelle de bon enseignement :
« l’équipe de ce programme me motivait à travailler de mon mieux », échelle
de quantité de travail : « la quantité de travail était trop importante », habiletés
génériques : « le programme développait ma capacité à résoudre les problè-
mes ». Les données des CEQ sont désormais collectées chaque année auprès
des diplômés en australie et utilisées à des fins de diagnostics par les institu-
tions et unités organisationnelles comme les facultés et les départements. Les
résultats servent aussi à publier des guides assistant les étudiants dans le choix
de leur programme d’enseignement. Le CEQ est un indicateur de performan-
ce utile qui semble avoir entraîné des améliorations de la qualité de l’en -
seignement et du service aux étudiants (Johnson, 1999). Il permet aussi des
comparaisons dans le temps et entre institutions à l’intérieur d’un champ 
disciplinaire. toutefois, la signification des scores doit toujours être interpré-
tée dans le contexte des buts spécifiques institutionnels et des programmes
(Hand & trembath, 1998). Dans le même ordre d’idée, le nss (National



student survey) est envoyé aux étudiants de dernière année de toutes les insti-
tutions d’enseignement supérieur du royaume-uni, et le nssE (National
survey of student Engagement : enquête nationale sur la participation étu-
diante) est fortement développé au Canada.

L’impact de contextes diversifiés dans l’évaluation de 
la qualité

L’évaluation de la qualité est directement liée à plusieurs contextes. ses
dimensions sont variables selon les différents contextes formatifs, institu-
tionnels et disciplinaires ainsi que selon les situations particulières des pro-
grammes d’étude. ainsi, aux états-unis, les indicateurs de qualité qui appa-
raissent valides pour de grandes universités de recherche ne semblent pas
fonctionner si bien pour les écoles régionales et les collèges non sélectifs
(schmitz, 1993). De manière similaire, le manque habituel de relation entre
l’accent mis sur la recherche et celui mis sur l’enseignement ne semble pas
s’appliquer à un petit groupe de « liberal arts colleges » qui insistent sur des
relations proches entre enseignants et étudiants (astin, 1993). outre le fait
que différents processus pédagogiques auront plus ou moins d’influence sur
les gains formatifs selon les institutions, les mesures de ces gains peuvent
aussi devoir être plurielles selon les institutions dont les missions diffèrent
sur de nombreux points. Certains établissements valorisent l’ouverture et l’ac-
cès à tous les étudiants alors que d’autres mettent l’accent sur la sélection dans
une visée élitiste.

Des convergences et des divergences entre étudiants selon les cultures
nationales sont d’ailleurs mises en évidence. Par exemple, une enquête condui-
te dans trois régions d’Europe (Baden-Württemberg, Catalogne, rhône-alpes)
montre des convergences entre les étudiants de ces trois régions mais égale-
ment des divergences liées aux cultures nationales (Hadji, Bargel, & Masjuan,
2005). À ces recoupements et à ces différenciations constatées chez des étu-
diants selon les contextes nationaux s’ajoutent ceux provenant des cultures
universitaires intégrées dans des matrices organisationnelles faites d’allian-
ces institutionnelles et de contextes disciplinaires (austin, 1990). Les diffé-
rences institutionnelles ainsi que des disciplines distinctes et fragmentées ont
créé une profession diversifiée avec des buts d’enseignement, des valeurs et
des techniques pédagogiques fortement variés, conduisant Light (1974) à
déclarer que « l’universitaire est un mythe » (p. 14) et un certain nombre de
chercheurs à mobiliser le concept de culture (et même de sous-cultures) pour
étudier l’enseignant universitaire (Becher, 1981, 1987 ; Feldman & Paulsen,
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1999 ; toma, 1997). ainsi umbach (2007) utilise une focale culturelle pour
explorer l’influence des différentes cultures universitaires (professionnelles,
institutionnelles et disciplinaires) sur la façon dont les universitaires ensei-
gnent et interagissent avec les étudiants.

Variations sur le plan institutionnel
De fortes variations des scores d’appréciation de la qualité sont généra-

lement observées à l’intérieur d’une même institution. Certaines universités
peuvent ainsi avoir le meilleur score d’angleterre dans une de leurs compo-
santes («department») et le plus faible dans une autre en dépit du fait qu’el-
les partagent les mêmes indicateurs de qualité. Le leadership pédagogique des
départements ferait la différence, en créant des cultures qui valorisent l’en-
seignement, s’engagent dans un processus constant d’amélioration, créent des
environnements d’apprentissage riches et attractifs, quels que soient l’envi-
ronnement institutionnel et les variables prédictives (Gibbs, Knapper, &
Picinnin, 2008 ; ramsden, 1998). En revanche, certaines institutions ont des
«pédagogies institutionnelles » : des modèles d’enseignement et d’évaluation
communs à tous les départements (oxford, Open University) qui ont tous des
scores élevés au nss. Par contre, dans d’autres cas, par exemple en Finlande
et en norvège (université d’oslo), la qualité éducationnelle est reliée au niveau
du diplôme (Gibbs, 2008).

Les données institutionnelles concernant la qualité et les classements
actuels fondés sur des items standardisés, ne sont donc pas, selon Gibbs (2010),
la meilleure façon d’informer les étudiants. De plus, l’information disponible
ne correspond pas toujours au programme qui les intéresse. Brown, Carpenter,
Collins, et Winkwist-noble (2009) donnent l’exemple d’une « subject cate-
gory » utilisée pour rapporter les évaluations nss dans une institution qui est
une moyenne issue de 11 programmes de diplômes différents. Les étudiants ont
davantage besoin de données fiables sur les programmes que sur les univer-
sités, ce que le nss ne fournit pas du fait de l’agrégation trop grossière des
données. Mais si une agrégation plus fine, qui soit plus utile, est recherchée,
des problèmes d’échantillons trop faibles pour avoir des données significati-
ves apparaissent alors (Brown, 2007).

Variations sur le plan disciplinaire
Les variations se manifestent aussi sur le plan des pédagogies discipli-

naires. La qualité éducationnelle est atteinte selon différentes stratégies et pra-
tiques en art et en science, en anglais ou en droit (Huber & Morreale, 2002).
Même si, à un niveau d’abstraction élevé, des principes pédagogiques sous-
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jacents similaires à toutes les disciplines peuvent être mis en évidence (Gibbs,
2000), ils sont mobilisés dans les situations de façon extrêmement différenciée.
Quand un outil commun est utilisé, certaines disciplines sont systématiquement
mieux évaluées, quelles que soient les institutions considérées. Il est peu vrai-
semblable que cela signifie qu’elles soient systématiquement mieux ensei-
gnées mais plus probable que certaines mesures de la qualité concordent
davantage avec certaines pratiques pédagogiques.

La prise en compte et la mesure de la part des contextes dans l’EEE posent
un véritable défi. s’il est déterminant de considérer la pluralité des variables de
milieux, il est pourtant difficile de les apprécier, bien qu’il soit possible
d’appré hender leurs conséquences, par exemple, en relation avec l’engage-
ment étu diant. L’obtention de données fiables en ce domaine constitue un
enjeu crucial des outils comparatifs internationaux et nationaux qui se géné-
ralisent.

L’EEE comme vecteur de transformation au sein 
d’un milieu centré sur la pédagogie

Les recherches sur l’EEE font apparaître comment celle-ci, s’inscrivant
dans un ensemble plus large, constitue un vecteur d’amélioration de l’enseigne -
ment non seulement en le stimulant mais en participant à ses transformations.

ainsi que l’analyse romainville (2004), plusieurs champs de recherche sur
l’apprentissage des étudiants se sont constitués depuis les années 60. Il exis-
te désormais une base impressionnante de résultats sur les facteurs détermi-
nants de cet apprentissage, parmi lesquels les pratiques et les attitudes des
enseignants ont un rôle notable, et en particulier pour les étudiants les plus
fragiles (Paivandi, 2010 ; Perry & smart, 2007). Mais ces recherches ne sont
pas nécessairement connues des enseignants. Il demeure vrai que la plupart des
universitaires n’ont pas de formation formalisée dans le champ de l’ensei-
gnement et de l’apprentissage, leur activité d’enseignant restant principale-
ment informée par leur expérience dans leur discipline et par des façons de
faire héritées d’une tradition et de mises au point à travers les tâtonnements de
la pratique.
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L’élargissement de la conception de la professionnalité
universitaire

L’élargissement de la conception de la culture universitaire, d’une focale
restreinte sur la discipline à une expertise sur la question de l’enseignement,
a conduit à l’idée d’une culture spécifiée sur l’enseignement et l’apprentissa-
ge (scholarship of teaching and learning ; Boyer, 1990). Cette redéfinition de
l’universitaire s’élabore en liant les pratiques d’enseignement avec les recher-
ches et les théories éducatives (Menges & Weimer, 1996). ainsi, l’universitaire
se doit non seulement de se tenir au courant des développements dans sa spé-
cialité mais aussi de la théorie, de la recherche et des pratiques sur l’ensei-
gnement et l’apprentissage dans sa spécialité. un tel enseignant, conscient de
l’existence et des effets des différentes méthodes, se trouve capable de choi-
sir les plus appropriées et même de distinguer, voire de remettre en question
les présupposés qui gouvernent son travail (Brookfield, 1995). La notion de
scholarship of teaching and learning désigne également les contributions à un
corps de connaissances sur l’enseignement et l’apprentissage (smith, 2001).
Elle impose un compte rendu public d’une partie ou de tout l’acte d’ensei-
gnement (concept, conception, actualisation, résultats et analyse), de façon à
en rendre possible une revue critique par les pairs et un emploi productif dans
le futur travail des membres de la même communauté (shulman, 1998). C’est
un changement significatif que de modifier sa conception de l’enseignement,
d’une activité qui dérive principalement du travail savant dans sa discipline à
une activité informée également par le substantiel et grandissant corps de
connaissances sur l’enseignement et l’apprentissage dans le supérieur.

Dans cette évolution, l’évaluation par les étudiants joue un rôle non négli-
geable si elle participe de l’évaluation formative, concept proposé par scriven
(1967) pour l’amélioration des programmes. L’évaluation formative peut être
décrite en termes de source d’information mobilisée (soi, étudiants, collègues,
experts), de méthode utilisée pour collecter l’information (questionnaires, obs-
ervations, entretiens), de degré de temps, d’effort et des modalités adoptées.
L’évaluation formative impliquant les étudiants permettrait d’améliorer à la
fois le contenu (le corpus de connaissances construit) et le processus (les
méthodes utilisées pour le transmettre). De nombreux enseignants conscien-
cieux améliorent leur enseignement de manière informelle ; ils parlent d’ex-
périence, d’essais/erreurs, d’intuition (schön, 1983). Il faudrait étudier plus
avant l’impact de ces activités sur l’amélioration de l’enseignement. Parmi
les méthodes formalisées, les «inputs » provenant des étudiants et ceux pro-
venant des collègues ou d’observateur extérieur sont distingués. C’est autour



du dialogue et de la réflexion critique que smith (2001) propose d’organiser
les méthodes de recueil d’information sur la pratique. selon lui, les discus-
sions à l’intérieur d’une communauté de pratiques ont un impact pour déve-
lopper et redéfinir la compréhension de l’enseignement. Il se réfère à Brook -
field (1995), Glassick, Huber, et Maeroff (1997), Kreber et Cranton (2000)
ainsi qu’à Cross et steadman (1996) pour mettre l’accent sur la réflexion cri-
tique afin de développer un raisonnement sur la pratique et prendre des déci-
sions mieux informées. L’évaluation de ce qui est, en relation avec ce qui
devrait être, qui inclut un feedback conçu pour réduire le fossé, fait partie de
ce processus. Le recours à la réflexion autobiographique, aux points de vue des
étudiants, aux expériences et perceptions des collègues ainsi qu’à l’étude de
la documentation est recommandé. Ces auteurs montrent comment les diffé-
rentes techniques d’évaluation en classe vont au-delà de la description de ce
que les étudiants ont appris et au-delà de l’évaluation de l’impact enseignant.
C’est véritablement de la recherche-action qui est préconisée par enquête, ana-
lyse des raisons pour lesquelles certaines méthodes fonctionnent mieux avec
certains étudiants et élaboration de stratégies alternatives avec contrôle de leur
efficacité. Dans la mesure où ces études sont rendues publiques, elles peuvent
contribuer à développer une culture savante ciblée sur l’enseignement et l’ap-
prentissage. Celle-ci nécessite une sorte de pensée « méta » par laquelle l’uni -
versitaire construit et étudie les questions reliées à l’enseignement-apprentis-
sage (les conditions dans lesquelles il a lieu, à quoi il ressemble, comment
l’approfondir, etc.), non seulement pour améliorer son propre enseignement
mais pour en faire avancer la pratique générale (Hutchings & shulman, 1999).
Il peut être ajouté avec McKeachie (2007) que l’EEE peut également s’envi-
sager comme un moyen de faire réfléchir les étudiants à leurs expériences
éducatives, de développer des conceptions plus claires des types d’enseigne-
ment et des expériences pédagogiques qui contribuent le plus à leur appren-
tissage (par une meilleure compréhension des buts de la formation), tout en les
stimulant à penser de manière plus métacognitive sur leur propre apprentissage
et à en accepter la responsabilité. Les investigations conduites par Cross et
steadman (1996) montrent que les enseignants comme les étudiants appren-
nent à devenir plus efficaces.
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Inscrire l’évaluation dans un paradigme interprétatif et critique
selon Cranton (2001), qui s’inscrit dans la lignée de stake (1975), Guba

et Lincoln (1981), Lincoln et Guba, (1985) et Patton (1980), la connaissance
sur l’enseignement étant essentiellement communicative et émancipatrice,
l’éva luation de l’enseignement s’inscrit dans un paradigme interprétatif et cri-
tique selon lequel, plutôt que d’essayer d’en quantifier et objectiver les per-
ceptions, comme cela se fait généralement dans l’utilisation des évaluations par
les étudiants, le processus soit accepté comme étant subjectif.

À travers ce paradigme, Cranton (2001) réinterroge une tradition de re -
cherche portant sur la fiabilité et la validité des mesures quantitatives versus
qualitatives. Dans une approche quantitative de l’EEE, les différences indivi-
duelles entre les réponses des étudiants sont minorées au profit des tendances
majoritaires. Cette approche ne représente qu’une perspective collective, où
les voix individuelles sont additionnées et « fondues » dans une moyenne. or,
selon Cranton, bien qu’elles conduisent à des résultats statistiques, les EEE
sont toujours subjectives et interprétatives. La crainte que les résultats quali-
tatifs ne soient qu’un ensemble d’opinions aléatoires, non généralisables et
non représentatives est la critique communément faite à la recherche inter-
prétative. ne considérant pas que la subjectivité soit à dépasser, Cranton ne
parle pas de « biais », puisque selon les contextes, les caractéristiques d’un
enseignement approprié sont variables et que l’évaluation des étudiants se fait
à travers le filtre de leurs valeurs et conceptions d’un bon enseignement ainsi
que de celles liées à la culture de leur milieu.

Les critères du paradigme qualitatif ne sont pas les mêmes ; la profondeur
et la signifiance y sont privilégiées. Certes, les résultats de ce genre d’évalua -
tion ne sont pas concis et parcimonieux comme le sont des synthèses statis-
tiques de résultats quantitatifs, même si rien n’empêche de les présenter dans
des formats faciles à lire. Des résumés, des citations et un style narratif peu-
vent se révéler plus pertinents et informatifs que des tableaux et des gra-
phiques. Par ailleurs, le rapport personnel ou l’autoévaluation sont des com-
posants centraux de l’évaluation interprétative. L’enseignant peut y décrire la
philosophie de sa pratique, faire des commentaires sur les perceptions des étu-
diants ou souligner son plan de développement. C’est d’ailleurs la philoso-
phie des « dossiers d’enseignement » via lesquels les enseignants sont invités
par certains établissements à rassembler, contextualiser et interpréter les résul-
tats de leurs EEE.
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L’EEE dans un processus concerté et collectif
À ces considérations sur la dimension fondamentalement interprétative

de l’EEE s’ajoutent toutes celles portant sur sa dimension collective et inter-
subjective, ce qui constitue un seuil critique de transformation des pratiques
pédagogiques et du système d’enseignement. L’inertie et la résistance qu’el-
le suscite manifestent l’importance du seuil à franchir et l’ambiguïté des réac-
tions que ce passage provoque (Younès, 2007). L’EEE met en évidence que
l’enseignement supérieur reste une source de questionnement, que ce soit sur
le plan des modèles d’enseignement, des pratiques pédagogiques ou des car-
rières universitaires. Elle renvoie à la question délicate des bonnes pratiques
pédagogiques, alors même que ce cadre de références n’est ni retenu ni débat-
tu par l’ensemble des enseignants. alors que l’enseignant universitaire fonc-
tionne sur un modèle plutôt individuel et largement implicite, avec une culture
de l’évaluation intuitive et personnelle, l’EEE à orientation formative renvoie
au contraire à un processus concerté et collectif qui nécessite la construction
d’une autre approche plus explicite et partagée, en visant à susciter une dyna-
mique pédagogique d’explicitation et de négociation. Ce vecteur stratégique
pourrait être renforcé en s’inscrivant dans une réflexion globale incluant les
finalités des formations ainsi que les modalités de l’enseignement et les au tres
formes d’évaluation.

La recherche met en lumière que les nouvelles dynamiques universitaires
et le corpus grandissant de connaissances sur les processus d’enseignement/
apprentissage requièrent de considérer que l’enseignement ne peut pas repo-
ser sur les seules intuitions ou intentions implicites que l’enseignant ne sau-
rait élucider : un savoir pédagogique universitaire se constitue rationnellement
et collectivement à partir des données disciplinaires, d’une reconnaissance et
d’un débat autour des divergences et convergences institutionnelles et cultu-
relles ainsi qu’à partir des données d’expérience qui peuvent être partagées.
Cette approche située amène à ne pas s’enfermer dans un référentiel conçu
comme une « norme » de comparaison prescrite de l’extérieur (Figari, 2001),
perçue comme particulièrement menaçante et inappropriée.

Mais pour que les enseignants s’engagent dans une telle démarche, cer-
taines confusions doivent être levées, à savoir la clarification des objectifs
d’une EEE participant de l’amélioration de l’enseignement, distincte de son
utilisation comme contrôle ou comme gestion du personnel. avec ce change-
ment de perspective, l’essentiel est d’inscrire la pratique pédagogique non
dans le cadre d’un référentiel imposé mais d’inciter les enseignants à argu-
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menter leurs choix pédagogiques et ainsi contribuer à les approfondir comme
à améliorer l’ensemble de la formation tout en considérant l’étudiant comme
partie intégrante du projet de formation. Le référentiel s’interprète in situ afin
de ne pas enfermer les pratiques dans des cadres fixés contrevenant mêmes aux
objectifs et aux dynamiques pédagogiques locales. La prise en compte des
écarts par rapport à une norme provisoirement stabilisée donne au référentiel
un caractère évolutif ajusté aux pratiques effectives. En même temps, l’amé-
lioration de la qualité des pratiques pédagogiques est assurée par l’inscription
de l’enseignant dans une démarche réflexive et dans une démarche de collec-
tif d’enseignement. Le projet d’EEE repose sur la nécessité d’une concertation
permettant une prise en compte des acquis de l’expérience de chacune des
personnes impliquées dans le projet pédagogique. Les conditions d’engage-
ment des enseignants dans un processus de dialogue et de formalisation du
processus d’évaluation sont donc déterminantes pour sa fécondité.

Conclusion

La mise en perspective internationale de l’évaluation de la qualité de la for-
mation montre dans quelle mesure l’emboîtement des contextes dans lesquels
l’EEE se trouve imbriquée en transforme le périmètre et la teneur. La pres-
sion de la compétition et des classements internationaux des universités ainsi
que les évolutions des modèles et des modalités d’enseignement accélèrent
les transformations de l’EEE. La connaissance de l’EEE est désormais direc-
tement liée à la compréhension de cet emboîtement, largement présent dans les
classements comme dans l’exploration de l’amélioration de la qualité des
méthodes d’enseignement et des environnements d’étude.

L’EEE qui prend différentes formes selon la ou les logiques dans laquel-
le (ou lesquelles) elle est inscrite se révèle une entreprise multifinalisée et
multiforme. Dans une logique de marché, elle sera structurée par son inscrip-
tion dans des procédures d’assurance-qualité et aura à voir avec la « satisfac-
tion des consommateurs ». Dans une telle optique, il peut se concevoir que la
sélection des enseignants soit liée à la satisfaction des étudiants-clients. Dans
une logique davantage pédagogique, l’EEE s’inscrit dans une démarche de
régulation de l’enseignement par la mise en œuvre de partenariats élaborés
incluant les étudiants.
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une forte évolution dans la façon d’appréhender l’EEE se manifeste ainsi
à travers le temps : elle est devenue davantage spécifiée (et pas seulement stan-
dardisée) et comprise dans un emboîtement de contextes. Des médiations par-
tenariales et de réseaux d’un autre type que celles de mesures standardisées
quantifiables d’éléments séparés et non situés émergent.

Il peut être considéré avec rice (2007) qu’une deuxième rupture épisté-
mologique s’opère après celle consistant à avoir basculé d’un focus sur l’en-
seignant à un focus sur l’apprenant. Changer la façon de penser son travail,
d’une approche individualiste à une approche plus collaborative, se révèle une
transition critique défiant des identités professionnelles profondément ancrées
et conduisant à une forme de dislocation et de recomposition du travail 
universitaire. L’enjeu s’étend à la considération d’une entité universitaire capa-
ble de préparer les étudiants et les enseignants à participer à une communau-
té globale interdépendante. En effet, les « réseaux pour l’apprentissage » 
modifient les modes traditionnels d’enseignement/apprentissage en les élar-
gissant à la communauté académique et au-delà, à la société dans son ensem-
ble.

notEs

1. Par ex. : « suite à ce cours, avez-vous fait quelque chose pour améliorer votre com-
munauté ? »

2. ainsi par exemple le mouvement slow science (http://slow-science.org/) s’oppose à
une vision quantitative et productiviste de la recherche.
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