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Les évaluations de l’enseignement 
par les étudiants : 

vers une démarche abrégée

Léon Harvey
Université du Québec à Rimouski

Mots clés : évaluation, enseignement, étudiants, validité, comportement
séquentiel, fiabilité, questionnaire abrégé

Cet article documente le processus de simplification de la démarche d’évaluation
de l’enseignement par les étudiants. Cette simplification repose sur la conception
d’un instrument abrégé qui permet de porter des appréciations valides et fiables
sur la qualité de l’enseignement. Une comparaison des qualités psychométriques
entre l’instrument original et abrégé est ainsi réalisée. En conclusion, certaines
modifications de la version abrégée sont proposées, mais cette version représente
néanmoins un substitut adéquat à la version originale.

Key words: evaluation, teaching, students, validity, sequential behavior, relia-
bility, short questionnaire

This paper documents the process of simplifying the student course evaluation
procedure. The simplification relies on the conception of a short questionnaire that
supports the enunciation of valid and reliable judgments about the quality of a
course. For such, a comparison of the psychometric qualities of the original and
short versions is realized. To conclude, some modifications of the short version are
proposed, but it nevertheless represents an adequate substitute to the original ver-
sion.

1Mesure et évaluation en éducation, 2016, vol. 39, no 2, 1-37
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2 LÉOn HARvEy

Palavras-chave: avaliação, ensino, estudantes, validade, comportamento
sequencial, fiabilidade, questionário abreviado

Este artigo documenta o processo de simplificação do procedimento de avaliação
do ensino por via dos estudantes. Esta simplificação baseia-se na conceção de um
instrumento abreviado que permite realizar apreciações válidas e fiáveis sobre a
qualidade do ensino. Assim, alcança-se uma comparação das qualidades psicomé-
tricas entre o instrumento original e o abreviado. Finalmente, são propostas cer-
tas alterações à versão abreviada, mas esta versão, não obstante, representa um
substituto adequado da versão original.

note de l’auteur : la correspondance liée à cet article peut être adressée à léon harvey à
l’adresse courriel suivante : [leon_harvey@uqar.ca].
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3les évaluations de l’enseignement par les étudiants

Introduction

cet article documente le processus de simplification de la démarche
d’évaluation de l’enseignement par les étudiants. Pour ce faire, nous pro-
céderons à l’étude des qualités psychométriques des versions originale et
abrégée d’un questionnaire d’évaluation de l’enseignement par les étu-
diants (eee). À l’instar de dolmans et Ginns (2005), cet article considè-
re qu’un questionnaire abrégé d’évaluation de l’enseignement peut être
valide et fiable. le format de l’instrument utilisé à l’université ciblée est
hybride en ce qu’il se compose de questions fermées qui s’accompagnent
d’une section ouverte permettant aux étudiants d’exprimer dans leurs
propres mots leur appréciation du cours qu’ils ont suivi. il diffère ainsi
des questionnaires fermés (p. ex., Marsh & Bailey, 1993) ou ouverts géné-
ralement rapportés dans la littérature. l’impact d’une version abrégée sur
la capacité des étudiantes et étudiants à exprimer leur opinion au moyen
de commentaires écrits sera donc également documenté. de plus, la ver-
sion abrégée modifie la structure séquentielle des choix de réponse. il s’avè-
re donc important de vérifier l’impact sur ce qui sera défini comme étant
le comportement séquentiel des répondants. Finalement, un changement
associé à l’option de non-réponse sera réalisé et fera l’objet d’une analyse
approfondie. 

Format des questionnaires de l’eee 
et qualités psychométriques

depuis quelques années, l’étude des qualités psychométriques des ins-
truments associés à l’eee suscite l’intérêt de différents acteurs en ensei-
gnement universitaire. l’eee s’insère dans une démarche générale visant
à assurer la qualité en enseignement supérieur basée sur ce qu’en pensent
ceux qui en bénéficient. l’eee est utilisée à des fins pédagogiques, mais
également à des fins d’évaluation des ressources professorales (donovan,
Mader & shinsky, 2006 ; Fontaine, 2009). les évaluations sont notam-
ment considérées lors de l’embauche ou de l’obtention de promotion et
ont parfois des impacts sur l’obtention de contrats d’enseignement. elles
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4 LÉOn HARvEy

sont aussi un objet de recherche en enseignement supérieur et suscitent
l’intérêt des chercheurs. Finalement, la qualité de l’enseignement devient
maintenant un critère pour la sélection des cours et des universités par les
parents et les étudiants. ces différentes décisions prises par les acteurs en
enseignement universitaire nécessitent que les instruments utilisés pour
l’eee soient valides et fiables, car ce sont souvent à propos de ces aspects
de la mesure que se font les critiques les plus virulentes (detroz, 2008). 

l’étude des qualités psychométriques des instruments associés à l’eee
a ses particularités. Premièrement, l’eee est un exercice récurrent. Par
exemple, dans l’université à l’étude, chacune des activités d’enseignement
est évaluée à partir d’un instrument composé de plusieurs énoncés; dans
le cas des cours en classe ordinaire, le questionnaire comprend 26 énoncés1

et, si les étudiants sont inscrits à temps plein (5 cours), la démarche tota-
lise 130 énoncés (5 x 26) chaque trimestre, sans compter les commentaires
écrits, le cas échéant. la démarche devient alors fastidieuse et une dimi-
nution de l’intérêt à répondre peut s’installer chez les répondants (dolmans
& Ginns, 2005). en ce sens, l’eee diffère des épreuves, qui sont effectuées
une seule fois auprès d’une même personne. 

deuxièmement, l’étude des qualités psychométriques s’insère dans un
contexte institutionnel réel, ce qui impose certaines contraintes aux dis-
positifs de validation qui peuvent être mis en place. les choix effectués
doivent être optimaux en matière de temps et de mobilisation de res-
sources, et doivent permettre de poursuivre les opérations normales de
l’institution. les données recueillies possèdent une forte validité externe en
ce qu’elles sont issues de situations réelles d’enseignement ; en contrepar-
tie, ce sont des données secondaires qui ne se prêtent pas à la manipula-
tion expérimentale. ces contraintes justifient les choix qui ont été réalisés
dans le cadre de la présente recherche. 

troisièmement, l’étude des qualités psychométriques s’insère dans un
contexte où les instruments utilisés pour l’eee possèdent des formats et
des modes de passation variés. or, les choix effectués dans les différentes
universités peuvent avoir un impact sur les qualités psychométriques des
instruments. une certaine attention au format et aux modes de passation
est donc nécessaire. ainsi, à l’université ciblée, le mode de passation du
questionnaire utilisé pour l’eee a été modifié d’une modalité d’adminis-
tration papier à une passation en ligne et l’impact de ce changement est
documenté (harvey & hébert, 2012). Globalement, des taux supérieurs à
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5les évaluations de l’enseignement par les étudiants

87 % sont rapportés pour les modalités de passation en classe ordinaire et
virtuelle. cependant, avec l’implantation de l’évaluation en ligne, les taux
de réponse sont passés de 84,9 % à 58,6 % ; cette diminution des taux de
réponse lorsque la passation se déroule en ligne plutôt qu’en classe ordi-
naire est d’ailleurs largement documentée (donovan et al., 2006). 

Par ailleurs, l’un des aspects les plus importants à considérer lors du
processus de conception d’une version abrégée est la réduction du nombre
de questions ; celle-ci peut avoir un impact direct sur la dimensionnalité de
l’instrument, sur sa fiabilité, sur l’appréciation de la qualité au moyen de
commentaires écrits ou sur le comportement séquentiel des répondants. 

La dimensionnalité et la fiabilité des questionnaires de l’EEE 
Généralement, la documentation (p. ex., Marsh & Bailey, 1993) sug-

gère que les instruments utilisés pour l’eee sont valides et fiables. il exis-
te cependant un problème connu lié à la dimensionnalité de ces question-
naires (d’apollonia & abrami, 1997). ainsi, les outils conçus sont
constitués de plusieurs dimensions souvent très corrélées entre elles, si bien
que l’étude de la dimensionnalité ne relève la présence que d’une dimen-
sion dominante, qui, à l’occasion, peut être accompagnée de dimensions
de moindre importance. À titre d’exemple (harvey & hébert, 2012), le
questionnaire utilisé à l’université sous considération est constitué de six
dimensions. cependant, les évaluations réalisées par les étudiants ne per-
mettent pas de porter un jugement valide et fiable sur chacune de ces
dimensions prises indépendamment. une analyse factorielle ne révèle que
la présence de deux facteurs orthogonaux : un facteur principal, qui ex -
plique à lui seul 61 % de la variance totale, est accompagné d’un second
facteur, qui n’explique quant à lui que 5 % de la variance. Par ailleurs, seul
le facteur principal possède la fiabilité adéquate pour qu’une décision puis-
se être basée sur son évaluation. ce facteur est généralement interprété
comme étant lié à la mesure d’une compétence générale en enseignement
ou bien au professionnalisme de la ressource professorale. cette structu-
re dimensionnelle est indépendante de la modalité de passation du ques-
tionnaire, que cette modalité soit réalisée en ligne ou en classe à partir
d’une version papier du questionnaire (harvey & hébert, 2012). la fia-
bilité de l’ensemble des items est de 0,96, basée sur l’alpha de cronbach.

est-il alors nécessaire de maintenir un questionnaire composé de 21
items et de 6 dimensions si l’ensemble ne permet qu’un jugement global sur
une dimension unique ? étant donné que l’exercice est récurrent et fasti-
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6 LÉOn HARvEy

dieux, est-il possible de concevoir un questionnaire abrégé qui réalisera la
même fonction, et ce, sans altérer les qualités psychométriques de l’ins-
trument ? notre hypothèse principale (h1) est qu’une version abrégée allè-
gera le processus d’évaluation, le rendant moins fastidieux, et permettra
d’augmenter les taux de réponse sans altérer les qualités psychométriques
de l’instrument.

notre hypothèse h1a est qu’un facteur principal fort structurera les
réponses aux deux versions. ce facteur devrait expliquer plus de 60 % de
la variance totale (harvey & hébert, 2012). tous les énoncés devraient
posséder une saturation forte avec celui-ci. une forte fiabilité du construit
mesuré est attendue dans les deux cas. la présence d’un second facteur
n’est pas anticipée.

le concept de validité (Messick, 1995) ne se limite pas à l’étude de la
dimensionnalité ni de la fiabilité d’un outil. il s’applique plus largement à
toutes inférences basées sur des observations ou des comportements cohé-
rents et systématiques associés au processus de réponse. dans le présent
article, une attention particulière sera portée à l’appréciation de la quali-
té au moyen de commentaires écrits, au comportement séquentiel et à l’op-
tion de non-réponse, qui pourraient être modifiés à la suite de la produc-
tion d’une version abrégée.

L’appréciation de la qualité au moyen de commentaires écrits 
la version abrégée, en réduisant le nombre de questions sur un thème

donné, peut modifier le rappel d’information pertinente ; il peut s’ensuivre
une diminution de l’appréciation au moyen de commentaires écrits, une
augmentation du nombre d’énoncés sans réponse et, par conséquent, un
changement global dans le comportement séquentiel des répondants.

tel que nous l’avons mentionné précédemment, le format de l’instru-
ment utilisé à l’université ciblée est hybride ; il se compose de questions
fermées qui s’accompagnent d’une section ouverte permettant aux étu-
diants d’exprimer dans leurs propres mots leur appréciation du cours qu’ils
ont suivi. 

dans la mesure où les commentaires donnent accès aux représenta-
tions des étudiants et que ceux-ci se révèlent particulièrement utiles aux
professeurs pour l’amélioration de leurs cours, cet aspect sera documen-
té dans le présent article ; l’impact potentiel sur la qualité du cours repré-
sente une conséquence directe du changement (validité de conséquence).
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7les évaluations de l’enseignement par les étudiants

en particulier, avec la réduction du nombre de questions de l’outil, les
commentaires écrits prennent une signification accrue. ils précisent l’in-
terprétation à donner à un choix de réponse. il est difficile de prédire a
priori quel sera l’impact d’un questionnaire abrégé sur l’énonciation des
commentaires par les étudiants.

deux hypothèses sont examinées dans la présente recherche.
l’hypothèse h2 est que l’étudiant qui désire exprimer une opinion à pro-
pos de l’appréciation d’un cours l’énoncera, et ce, peu importe le format
que prendra le questionnaire. sous cette hypothèse, les deux question-
naires susciteront une quantité équivalente de commentaires. 

Le comportement séquentiel 
À l’opposé, l’hypothèse h3 stipule que le format du questionnaire joue

un important rôle d’élicitation en raison des questions posées. ainsi, dans
certains questionnaires, l’organisation séquentielle des items est telle qu’el-
le favorise l’activation en mémoire de thèmes et favorise le rappel à des
questions subséquentes. un facteur de mémorisation est donc en jeu. une
organisation opposée serait par exemple la présentation au hasard des
énoncés. À notre connaissance, la plupart des questionnaires d’eee pos-
sèdent une telle structure séquentielle des énoncés. les énoncés concer-
nant par exemple l’évaluation des travaux et des examens sont consécutifs,
tout comme ceux concernant le respect du plan de cours et l’organisation
du cours. cette organisation favorise le rappel de l’information pertinen-
te et minimise ainsi le nombre d’énoncés sans réponse (carley-Baxter,
Peytchev & Black, 2010). l’impact sur les questions sans réponse sera dis-
cuté dans une section ultérieure.

Pour l’heure, considérant que le questionnaire abrégé contient moins
de questions, celui-ci suscitera peut-être moins de commentaires que le
questionnaire original. afin de minimiser cet impact d’un nombre res-
treint de questions, le questionnaire abrégé a été conçu afin de solliciter une
énonciation de commentaires par des mots clés ravivant en mémoire les
aspects de l’enseignement visés par la question ; la fonction d’élicitation
est donc maintenue au moyen de ces mots clés.

l’étude du comportement séquentiel permettra d’effectuer cette étude
de la modification de l’organisation séquentielle des questions en fonction
des versions originale et abrégée du questionnaire. le comportement
séquentiel est défini comme étant la propension d’un étudiant à répondre
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8 LÉOn HARvEy

la même réponse à un énoncé ainsi qu’à l’énoncé qui le précède. ce com-
portement produit alors des séquences identiques de réponses consécu-
tives. deux facteurs distincts peuvent expliquer un tel comportement
séquentiel. le premier facteur atteste que l’étudiant n’a pas changé d’opi-
nion d’une question à l’autre. en ce sens, le comportement séquentiel est
lié à la structure factorielle du questionnaire. le second facteur est lié à une
certaine mémorisation de la réponse précédente, qui a alors un impact sur
la réponse suivante ; l’étudiant produit ainsi une réponse identique. la
question qui se pose alors est de savoir s’il y aura des changements impor-
tants dans le comportement séquentiel des répondants en fonction de la
version (abrégée ou originale) du questionnaire. 

deux méthodes sont proposées pour mettre en évidence les change-
ments potentiels de cette organisation séquentielle : l’analyse séquentielle
et l’analyse factorielle exploratoire. l’analyse séquentielle a pour but de
rechercher les séquences de réponses consécutives et de les comptabiliser.
elle permet de mieux comprendre le contexte dans lequel les choix de
réponse sont utilisés. Par exemple, l’option de non-réponse est-elle plutôt
précédée d’une réponse « tout à fait en accord » ou d’une réponse « tout à
fait en désaccord » ? Quel est le type de réponse qui lui succède ? 

la seconde méthode repose sur un modèle d’analyse factorielle confir-
matoire. Green et hershberger (2000, équation 9) ont proposé un modè-
le structurel autorégressif  où chaque item est modélisé à partir d’un fac-
teur principal, auquel s’additionne la réponse pondérée à l’item précédent.
le pondérateur sert alors d’estimation de l’importance du facteur auto-
régressif  (facteur de mémorisation). 

L’option de non-réponse 
l’option de non-réponse est un choix qui est offert aux répondants et

qui se présente sous une forme telle que « ne s’applique pas », « je ne sais
pas », « je préfère ne pas répondre » ou autre. une telle option est utilisée
lorsqu’il apparaît improbable que tous les répondants répondent à tous
les items (holman, Glas, lindeboom, Zwinderman & de haan, 2004).
selon Feick (1989), l’origine de ce type de réponse est attribuable à la fois
à des caractéristiques des répondants et des items. ainsi, ce choix de répon-
se se produit lorsque l’item apparaît non pertinent par rapport au construit
mesuré, ambigu ou mal énoncé. le répondant est alors ambivalent dans
son choix de réponse et n’arrive pas à se faire une opinion sur la question
posée. dans le cas de l’eee, il se trouve alors dans une zone grise entre la
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9les évaluations de l’enseignement par les étudiants

satisfaction et l’insatisfaction par rapport à la question posée. Bernard
(2011) suggère qu’un questionnaire de l’eee doit inclure une telle option
au cas où un énoncé ne convient pas à la situation spécifique du cours.
ces réponses sont alors traitées comme des données manquantes et cer-
taines stratégies pour les analyser sont proposées (holman et al., 2004 ;
hwang, Petrolia & interis, 2014). 

certains auteurs (hwang et al., 2014) considèrent également qu’il exis-
te une relation entre ce choix de réponse et la conséquentialité du ques-
tionnaire. la conséquentialité est une mesure du degré par lequel un ques-
tionnaire aura un impact ultérieur sur les politiques. les répondants qui
perçoivent les conséquences d’un questionnaire ont tendance à moins uti-
liser l’option de non-réponse. dans le cas de l’eee, les conséquences sont
généralement connues ; le questionnaire a une fonction de rétroaction
auprès des ressources professorales et constitue une mesure incitative à
l’amélioration continue de l’enseignement. il peut également avoir des
conséquences sur la carrière professorale et sur l’obtention de tâches d’en-
seignement. les modifications proposées dans la présente version abrégée
n’ont cependant pas d’impact sur la conséquentialité du questionnaire.

au moins deux types d’énonciations ont été répertoriés. la première
énonciation, « ne s’applique pas » (not applicable = n/a), suggère que l’item
est inadéquat dans la situation. la seconde, « je ne sais pas » (do not
know/no opinion/not sure), exprime plutôt l’ambivalence du répondant.
afin de concilier ces deux explications, la version abrégée offre un choix
de réponse qui combine ces deux aspects, bien que ceux-ci soient diffé-
rents. ce choix est « ne s’applique pas/je ne sais pas ». 

cet ajout rend plus cohérent le choix de ce type de réponse. a priori,
il est difficile de prédire si cette modification engendrera une augmentation
ou une diminution de ce type de réponse. si ce choix est plus cohérent avec
les énoncés et l’opinion ambivalente des répondants, il est plausible que sa
fréquence augmente. Krosnick et ses collaborateurs (2002) précisent que
ce choix de réponse permet à ceux qui n’ont pas d’opinion de ne pas être
obligés de répondre au hasard parmi les choix proposés ; dans un tel cas,
ce choix réduit la variance aléatoire dans les réponses, et améliore la vali-
dité et la fiabilité du sondage. À l’opposé, il peut représenter une invitation
à ne pas communiquer sa véritable opinion pour ceux qui en ont une ; cela
réduit alors la qualité du sondage, donc sa validité et sa fiabilité.
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10 LÉOn HARvEy

de plus, la position séquentielle de l’option de non-réponse est modi-
fiée dans le présent questionnaire ; alors qu’elle faisait suite à l’option 
« tout à fait en désaccord » dans le questionnaire original, elle précède
maintenant l’option « tout à fait d’accord » (voir tableau 1). la distance
proximale étant considérée, l’option de non-réponse, qui était associée à
l’option « tout à fait en désaccord » dans le questionnaire original, est
maintenant associée à l’option « tout à fait d’accord » dans la version abrégée.

tableau 1
Exemple d’une question et des choix de réponse 

des versions originale et abrégée

étant donné que la démarche abrégée modifie ce choix de réponse, le
présent article documentera le contexte d’occurrence de ce choix de répon-
se pour les versions originale et abrégée. une attention spéciale sera accor-
dée à la prévalence de ce choix de réponse en fonction des questions. ainsi,
ce choix de réponse est-il associé à certaines questions en particulier, ce
qui serait alors une indication que celles-ci sont inadéquates ou ambiguës
dans la situation ? 

La validité et la fiabilité des décisions 
À ce stade-ci, il est impératif  d’effectuer un rappel des notions de vali-

dité et de fiabilité afin de préciser les qualités psychométriques recherchées
dans le contexte de l’étude des questionnaires d’eee, et ce, pour explici-
ter les choix méthodologiques ultérieurs. 
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11les évaluations de l’enseignement par les étudiants

la validité est considérée comme un jugement global porté sur l’en-
semble des preuves empiriques et théoriques qui atteste que les interpré-
tations et les actions basées sur les résultats à un test sont adéquates
(american educational research association, 1999 ; Messick, 1995). dans
cette définition, la validité est un concept unifié intégrant des aspects liés
au contenu et à la représentativité des évaluations, à la structure et au
construit, à des critères internes et externes, ainsi qu’à la généralisabilité
et aux conséquences de l’évaluation. cette conception de la validité conci-
lie l’apport de considérations théoriques et empiriques, ainsi que les consé-
quences sociales et éthiques de l’utilisation de l’outil sous validation. cette
définition inclut les différentes formes de validité, dont la validité de conte-
nu, de construit, de critère et de conséquence. 

la validité de contenu est basée sur l’évaluation des items par des
experts qui en évaluent la pertinence et la représentativité. la validité de
construit réfère à l’adéquation entre la structuration attendue des évalua-
tions et celle empiriquement obtenue. la validation à partir de critères
externes est également utilisée. les critères externes de référence sont variés.
il peut s’agir d’une évaluation concomitante d’une prestation universitai-
re réalisée par exemple par un ou des observateurs in situ, par un portfo-
lio d’enseignement, par un enseignement antérieur, par l’utilisation de
méthodes ou de formulaires différents (detroz, 2008) et par l’utilisation
d’un groupe de discussion (focus group) ou de la tenue de journaux réflexifs
(huxham, laybourn, cairncross, Gray, Brown, Goldfinch & earl, 2008).
la validité de conséquence porte sur les conséquences sociales et éthiques
potentielles associées à l’utilisation du test, à son interprétation et aux
actions subséquentes qu’il engendre. 

d’autres définitions de la validité ont été récemment proposées (voir
andré, loye & laurencelle, 2015 pour une recension). Par exemple, cizek
(2012) argumente que la validation d’un instrument de mesure est une
action qui doit être dissociée de la justification sociale et éthique de son uti-
lisation et que, par conséquent, ces aspects ne doivent pas faire partie de
la définition du concept de validité. 

Borsboom, Mellenbergh et van heerden (2004) considèrent que les
questions liées à la validité sont d’ordre ontologique, et qu’elles sont asso-
ciées à l’existence même d’un attribut et de son lien de causalité avec les
résultats des évaluations. ils considèrent qu’un instrument procure une
mesure valide d’un attribut lorsqu’il est possible de démontrer que cet
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attribut existe et que des fluctuations de celui-ci provoquent (dans le sens
de causalité) des changements dans les indicateurs utilisés. cependant,
cette conception de la validité est difficilement applicable à l’analyse des
évaluations réalisées dans le cadre de l’eee. ainsi, les eee ont une exis-
tence qui est liée à l’action de suivre un cours ; elles sont ainsi des données
invoquées. elles ne peuvent, rétroactivement, faire l’objet de manipulations
afin de provoquer des changements et d’observer des relations causales. 

Par conséquent, la plupart des méthodes de validation répertoriées
utilisent des procédés basés sur l’inspection de la distribution des statis-
tiques descriptives et sur la structuration des résultats à partir d’analyses
factorielles exploratoire et confirmatoire afin de déterminer et de mettre
en relation les facteurs mesurés durant l’enseignement. en ce sens, la plu-
part des études recensées s’insèrent dans une conception de la validité
cohérente avec la définition de Messick (1995).

la fiabilité réfère à la précision et à la consistance interne d’un ins-
trument, c’est-à-dire la proportion de la variance attribuable au score vrai
par rapport au total de la variance (Brown, 2006 ; raykov, 2004). les
méthodes disponibles pour établir la fiabilité des évaluations sont diverses
(redding, Maddock & rossi, 2006 ; saupe & eimers, 2012), mais ne sont
pas toutes applicables à l’analyse d’eee. certaines requièrent l’utilisation
de deux mesures, telles que l’utilisation de formes parallèles et équivalentes
d’un même test (p. ex, version a par rapport à version B) ; cette condition
ne s’est pas avérée possible dans un contexte institutionnel réel, sujet à des
limites imposées par les dispositifs technologiques en place.

la méthode du test-retest nécessite également que deux mesures iden-
tiques soient réalisées avec le même instrument ; cette méthode ne s’ap-
plique à l’eee que si l’on considère que les résultats d’un enseignement
réalisé lors d’un trimestre sont comparables à ceux d’un second trimestre.
la corrélation entre deux enseignements successifs peut alors être utili-
sée. cependant, dans le cadre de l’eee, cette méthode a ses limites, car il
n’y a jamais deux enseignements identiques. cette méthode n’a pas été
retenue.

d’autres méthodes existent et ne nécessitent qu’une prise de mesure.
elles sont basées sur le calcul de la consistance interne (p. ex., le coeffi-
cient alpha de cronbach), sur la fiabilité fractionnée de l’échelle (corréla-
tion d’une moitié de l’échelle avec l’autre) ou sur l’analyse de la variance
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13les évaluations de l’enseignement par les étudiants

(p. ex., étude de la généralisabilité). la méthode basée sur le calcul de la
consistance, en raison de sa simplicité et du fait qu’elle permet de bien
atteindre les objectifs de la présente recherche, a été retenue. 

La conception d’une version abrégée 
certaines universités (laurentienne, McGill et yale law) ont déjà

adopté des versions de l’eee avec un nombre réduit d’items se compo-
sant parfois de questions fermées ou ouvertes. dans la présente recherche,
la conception d’une version abrégée a été réalisée avec le souci de mainte-
nir les qualités psychométriques du questionnaire original. cette condition
n’est pas triviale. ainsi, l’absence de cette directive peut donner naissan-
ce à un questionnaire abrégé fort différent de l’original. Par exemple,
huxham et ses collaborateurs (2008) montrent qu’un questionnaire consti-
tué uniquement de 25 questions fermées n’est pas équivalent à un formu-
laire à rétroaction rapide constitué de 3 questions ouvertes. Gal et Gal
(2015) suggèrent également qu’une version B d’un questionnaire a peut
être très différente si cette version utilise des items, des thèmes et un voca-
bulaire différents ; la démonstration a été faite à partir d’une version B
ayant été générée par des étudiants utilisant leur propre vocabulaire et leur
propre conception de l’évaluation d’un cours. Par conséquent, le main-
tien d’un vocabulaire et d’items similaires est recommandé pour éviter la
perte des qualités psychométriques dans le processus.

une des stratégies possibles pour la conception d’une version abrégée
d’un instrument consiste à sélectionner un sous-ensemble pertinent d’énon-
cés à partir de l’ensemble original. cette sélection peut être basée sur les
pondérateurs d’une analyse factorielle ou sur les indices de difficulté et de
discrimination issus, par exemple, de la théorie de réponse aux items.
cependant, dans le cas présent, cette stratégie risque de générer des sous-
ensembles d’items qui, globalement, sous-représentent le construit mesuré. 

une deuxième stratégie, qui consiste à adopter quelques énoncés géné-
raux auxquels s’ajoute un nombre plus ou moins grand d’énoncés choisis
par la ressource professorale, a aussi été rejetée ; elle risque également de
générer des sous-ensembles peu représentatifs du construit. de plus, la
gestion des multiples versions ainsi produites apparaît difficilement opti-
male en ce qui concerne les coûts et les bénéfices. 
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Finalement, dolmans et Ginns (2005) ont produit un questionnaire
court à cinq dimensions en définissant deux ou trois questions par dimen-
sion. cependant, comme nous en avons discuté antérieurement, cette stra-
tégie tend à générer des facteurs intercorrélés.

Par conséquent, ces stratégies ont été écartées au profit d’une straté-
gie où seuls des énoncés généraux mesurant un facteur unique sont pro-
duits. chaque énoncé effectue la synthèse des énoncés associés à l’une des
dimensions du questionnaire original. chaque énoncé s’accompagne d’un
espace réservé pour la formulation de commentaires portant sur la ques-
tion générale. le tableau 1 présente un exemple d’énoncé de ce question-
naire abrégé. dans la version originale, la dimension Organisation et clar-
té du cours regroupe cinq énoncés. ceux-ci portent sur 1) la clarté du plan
de cours, 2) son respect, 3) la structure du cours, 4) le respect de la des-
cription du cours, et 5) la pertinence des moyens pédagogiques utilisés.
l’énoncé général présenté au tableau 1 effectue une synthèse de ces cinq
énoncés : Le cours est bien organisé. entre parenthèses sont précisés les
aspects spécifiques visés : la clarté du plan de cours, la préparation, le
contenu et la structure du cours, ainsi que la charge de travail requise.
l’étudiant doit indiquer, sur une échelle de likert à cinq modalités, sa
position, qui se situe entre être « tout à fait d’accord » et « tout à fait en
désaccord » avec l’énoncé. il a également la possibilité de répondre « ne
s’applique pas/je ne sais pas » à l’énoncé. une zone dédiée à la formulation
d’un commentaire permet à l’étudiant de préciser sa pensée sur la question
générale. cette combinaison d’une question générale fermée et d’un com-
mentaire ouvert assure que le questionnaire est représentatif  du construit
original. en tout, le questionnaire comprend 10 questions, dont 8 portent
sur la prestation d’enseignement et 2 sur le contexte matériel (locaux, etc.)
et la pertinence du cours dans le programme. seuls les 8 premiers énoncés
sont utilisés pour prendre une décision sur la prestation de la ressource
professorale.

comme nous en avons discuté auparavant, le choix de réponse « ne
s’applique pas » a été modifié par « ne s’applique pas/je ne sais pas ». ce
choix figure également au début de l’échelle de likert et aucune valeur n’y
est associée. une autre modification à l’échelle est qu’il n’y a plus de
valeurs numériques associées aux choix, alors qu’elles apparaissaient en
ordre croissant dans l’échelle originale. de plus, la position séquentielle
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de l’option de non-réponse est modifiée ; alors qu’elle faisait suite à l’op-
tion « tout à fait en désaccord » dans le questionnaire original, elle précè-
de maintenant l’option « tout à fait d’accord ».

il est possible que ces modifications aient un impact sur la manière
dont les étudiants répondent aux énoncés, en particulier sur le comporte-
ment séquentiel des répondants. une analyse des taux de satisfaction et
une analyse de la fréquence des choix de non-réponse seront réalisées en
parallèle avec une analyse du comportement séquentiel.

Méthode

Les questionnaires 
deux questionnaires sont utilisés pour cette étude : le questionnaire

original et le questionnaire abrégé. le questionnaire original comprend
six dimensions qui sont évaluées par les étudiants. celui-ci est constitué au
départ de 26 items. il se décline comme suit (voir tableau 3) : Contexte du
cours (items 1 à 5), Organisation et clarté (items 6 à 13), Dynamisme, inté-
rêt et habiletés d’enseignement (items 14 à 17), Interaction avec les étudiants
et étudiantes (items 18 à 20), Évaluation et rétroaction (items 21 à 24) et
Appréciation générale (items 25 et 26). l’étudiant sondé doit marquer son
degré d’accord ou de désaccord aux items au moyen d’une échelle de likert
à cinq modalités (voir tableau 1).

il faut préciser que les items de la dimension Contexte du cours sont
indépendants de la ressource professorale. des items de ce type sont aussi
présents dans d’autres instruments (Fontaine, 2009 ; thorpe, 2002). À
l’université ciblée, ils balisent la décision prise par l’institution au sujet de
la ressource professorale, mais ne sont pas considérés dans le volet som-
matif  du test. 

le questionnaire abrégé se compose d’une dimension composée de 
8 items, à laquelle s’ajoutent des questions sur le contexte et sur la perti-
nence du cours dans le programme. l’étudiant doit marquer son degré
d’accord ou de désaccord aux items au moyen d’une échelle de likert à
cinq modalités (voir tableau 1).
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Les échantillons
deux échantillons de données ont été constitués. le premier, consti-

tué au trimestre d’hiver 2014 à partir de la version originale du question-
naire, est composé de 6870 répondants répartis dans 517 classes. les classes
où deux professeurs ont enseigné durant le trimestre sont comptabilisées
comme des classes différentes, car des évaluations différenciées ont eu lieu.
le second échantillon, constitué au trimestre d’hiver 2015 au moyen de
la version abrégée, est composé de 7257 répondants répartis dans 568
classes. les données proviennent de huit départements et de deux campus
de l’université du Québec à rimouski, situés à lévis et à rimouski. 

La procédure d’administration des instruments 
au maximum 24 jours précédant les cinq derniers jours ouvrables du

trimestre en cours, les étudiants peuvent remplir le questionnaire en ligne.
le professeur responsable d’une activité d’enseignement explique la pro-
cédure à suivre aux étudiants avant le début de la période d’évaluation.
des rappels sont respectivement envoyés aux ressources et aux étudiants
lorsque la moitié et les trois quarts de la période d’évaluation sont écou-
lés. au début du trimestre suivant, les résultats de l’évaluation sont trans-
mis au professeur, puis analysés à des fins pédagogiques par le comité de
gestion du programme auquel l’activité d’enseignement est rattachée. les
résultats sont également considérés quant à certains aspects liés à la car-
rière professorale (engagement, promotion et formation). ils détaillent la
fréquence de réponse pour chacun des items et, le cas échéant, pour cha-
cune des cinq dimensions. un résultat global peut être calculé. 

La description des étapes de validation et des analyses
l’ensemble des opérations de conception et de validation du ques-

tionnaire abrégé est supervisé par un comité institutionnel dont le mandat
est de revoir les pratiques, la réglementation ainsi que le questionnaire
relatif à l’évaluation de l’enseignement. la présente étude s’insère en marge
des travaux de ce comité.

La passation de la version abrégée (hiver 2015) 
et de la version originale (hiver 2014)
la version abrégée a été utilisée à l’hiver 2015 pour l’évaluation de

toutes les activités d’enseignement offertes en classe ordinaire aux campus
de l’université ciblée situés à rimouski et à lévis. la version originale a été
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utilisée lors du trimestre d’hiver 2014. les deux questionnaires étaient dis-
ponibles uniquement en version en ligne. dans les deux cas, les étudiants
ont été invités à évaluer chacun des cours auxquels ils étaient inscrits. une
invitation à procéder à l’évaluation figurait sur la plateforme informati-
sée d’apprentissage personnel des étudiants (Moodle). cette invitation
demeurait tant que l’étudiant n’avait pas procédé à l’évaluation.

La validation du contenu 
la validation du contenu des items consiste à vérifier auprès des

experts que l’ensemble des énoncés est pertinent, bien formulé et repré-
sentatif  du contenu. la version abrégée a fait l’objet d’une telle valida-
tion auprès d’experts internes et externes à l’institution ainsi qu’auprès de
membres de la communauté universitaire qui ont accepté de se prêter à
l’exercice. tout autre commentaire au sujet de l’échelle ou du question-
naire a également été recueilli lors des séances de consultation. le ques-
tionnaire abrégé dans sa forme actuelle est le résultat de ce processus de
conception et de validation. 

Les taux de satisfaction et les taux de réponse 
les taux de satisfaction et les taux de réponse quant à l’utilisation de

l’une et l’autre version du questionnaire sont compilés. comme nous
l’avons mentionné précédemment, une augmentation des taux de répon-
se est anticipée avec la version abrégée. en contrepartie, aucune fluctua-
tion des taux de satisfaction n’est anticipée entre les deux versions (h1).

La validation du construit et la fiabilité 
afin de répondre à l’hypothèse h1a, une analyse factorielle est effec-

tuée pour chacune des versions du questionnaire. seuls les énoncés consi-
dérés dans l’évaluation de la ressource professorale sont utilisés ; les énon-
cés liés au contexte sont exclus. l’alpha de cronbach est utilisé comme
indicateur de la fiabilité.

L’analyse des commentaires (H2 et H3)
l’analyse des commentaires comporte deux volets quantitatifs. le pre-

mier volet s’intéresse au nombre de commentaires par répondant et par
question. le second volet concerne la longueur des commentaires par
répondant et par question. 
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Le comportement séquentiel 
Analyse séquentielle 

À ce stade-ci, seules des séquences d’ordre 1 sont recherchées. une
séquence d’ordre 1 ne considère que les chaînes à deux éléments. ainsi, la
probabilité conditionnelle d’observer un choix de réponse en tenant comp-
te du choix précédent est calculée pour chacun des choix de réponse. étant
donné qu’il y a 5 choix de réponse (0 à 4), il y a 25 séquences possibles
présentées dans l’ensemble suivant [(0,0) (0,1) (0,2) (0,3)… (4,4)]. le couple
(4,4) signifie que l’étudiant a répondu 4 (« tout à fait en accord ») à deux
questions consécutives. l’analyse séquentielle compile toutes les séquences
possibles de réponses et calcule la probabilité d’occurrence de chacune.
une matrice de transition d’un choix de réponse à l’autre permet de syn-
thétiser l’information.

Analyse factorielle confirmatoire 
l’analyse séquentielle confond la présence du facteur principal et du

facteur de mémorisation dans la production d’une réponse identique, donc
elle ne permet pas d’estimer l’importance du facteur de mémorisation. Par
conséquent, dans un second temps, une analyse factorielle confirmatoire
est réalisée. un modèle ayant un facteur principal et une composante auto-
régressive est élaboré. celui-ci s’inspire de Green et hershberger (2000,
équation 9).

Par exemple, pour les items 1 à 3 du questionnaire, les équations struc-
turelles se présentent ainsi :

Q1 = a1 F1 + e1 ;

Q2 = a2 F1 + bêta Q1 + e2 ;

Q3 = a3 F1 + bêta Q2 + e3.

ainsi, la réponse donnée à l’item Q2 est une fonction du facteur géné-
ral F1 pondérée par a2 du choix effectué à la réponse Q1 et de l’erreur e2.
le paramètre bêta est le facteur de mémorisation qui détermine l’impor-
tance de la réponse Q1 pour Q2. ainsi, compte tenu de la contribution de
la structure factorielle du questionnaire, quelle est l’importance du fac-
teur de mémorisation (bêta) dans les réponses observées ? notons qu’un
même paramètre de mémorisation est utilisé pour tous les items. cette
stratégie permet de constituer un modèle simple et de démontrer la pré-
sence simultanée du facteur principal et du facteur de mémorisation, puis
d’en estimer les paramètres respectifs. 
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L’analyse de l’option de non-réponse 
la fréquence de ce type de réponse est calculée globalement et en fonc-

tion de chaque question. les statistiques des deux versions sont comparées.

Résultats

Les taux de réponse et les taux de satisfaction
le taux de réponse du questionnaire original à l’hiver 2014 est de 

48,9 % (voir tableau 2). en 2010-2011, le taux de réponse observé était de
58,6 % (harvey & hébert, 2012). une diminution du taux de réponse est
donc observée depuis cette période.

tableau 2
Taux de réponse

Quant au taux de satisfaction de la version originale, il est de 3,46/4
(86,6 %) (excluant la dimension Contexte du cours), avec un écart-type de
0,62 (voir tableau 3). les taux de satisfaction enregistrés pour chacune
des dimensions et globalement sont similaires à ceux qui sont documen-
tés pour cette version du questionnaire (harvey & hébert, 2012). 

tableau 3
Taux de satisfaction – Questionnaire original
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le taux de réponse du questionnaire abrégé est de 50,1 % (voir tableau 2).
le taux de satisfaction (voir tableau 4) est de 3,49/4 (87,2 %). en moyen-
ne, tous les aspects des cours sont appréciés, avec un taux de satisfaction
se situant entre 3,35/4 (83,7 %) et 3,68/4 (92,0 %). ces taux sont compa-
rables à ceux obtenus avec la version originale. l’augmentation du taux
de réponse stipulé en h1 ne s’est donc pas produite.

tableau 4
Taux de satisfaction – Questionnaire abrégé
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La validation du construit et la fiabilité
un seul facteur émerge de l’analyse factorielle réalisée à partir de la

version originale. la valeur de la racine latente associée au premier facteur
est de 13,3 (sur 21) et explique 63 % de la variance totale. la fiabilité de
l’ensemble est de 0,96 (alpha de cronbach). ces résultats sont compa-
rables à ce qui a été documenté antérieurement. 
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le tableau 5 présente les pondérateurs associés au facteur observé. les
pondérateurs sont forts et fluctuent entre 0,61 et 0,88. tous les énoncés
sont donc associés à ce facteur unique. comme nous l’avons mentionné
antérieurement, cette structure valide les décisions basées sur le résultat
global au questionnaire ; elle ne permet pas de porter un jugement sur
l’une ou l’autre des sous-dimensions prises d’une manière indépendante. 

tableau 5
Analyses factorielles exploratoire et confirmatoire (avec un facteur principal et

un facteur autorégressif  de mémorisation – coefficients standardisés)

les évaluations de l’enseignement par les étudiants 21
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l’analyse factorielle basée sur les huit énoncés du questionnaire abré-
gé montre qu’un seul facteur émerge. la valeur de la racine latente asso-
ciée à ce facteur est de 4,98/8 et explique 62,3 % de la variance totale. la
fiabilité de la version abrégée est de 0,91. ce taux est très satisfaisant. ces
résultats sont comparables à ce qui est observé pour la version originale.
le tableau 5 présente les pondérateurs associés au facteur principal. la
structuration factorielle attendue en h1a a été observée à partir des deux
versions du questionnaire ; seul un facteur principal a émergé.

L’analyse des commentaires
dans la version originale, 2081121 caractères ont été émis par 4525

répondants. cela représente un ratio de 459 caractères par répondant,
alors que 34 % des répondants (n = 2345/6870) n’expriment aucun com-
mentaire. au total, 16576 commentaires ont été émis, pour un ratio de
3,66 commentaires par répondant. cependant, la longueur moyenne des
commentaires est de 121,7 caractères dans la version originale. À chaque
question, de 2,75 % à 13,64 % des répondants inscrivent un commentaire
(voir tableau 6). la moyenne est de 7,59 % de répondants par question.
lorsqu’il y a des commentaires, la longueur moyenne varie entre 57,6 et
151,9 caractères, en fonction de l’énoncé. À titre d’exemple, pour l’énon-
cé  10, 937 répondants ont inscrit un commentaire, ce qui représente 
13,64 % des répondants ; la longueur moyenne de leur commentaire est de
122 caractères, avec un écart-type de 106,4 caractères. la zone la plus uti-
lisée pour s’exprimer est la zone générale à la fin du questionnaire. en
tout, 43,92 % (3017/6870) des répondants y ont inscrit un commentaire. 
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tableau 6
Analyse des commentaires – Questionnaire original

les évaluations de l’enseignement par les étudiants 23
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dans la version abrégée, 1582194 caractères ont été écrits par 3792
répondants. cela représente 417,2 caractères par répondant. au total,
10876 commentaires ont été exprimés, ce qui représente un ratio de 2,87
commentaires par répondant. la longueur moyenne des commentaires
est de 145,4 caractères dans la version abrégée (voir tableau 7). Par contre,
47,7 % (3465/7257) des répondants n’ont pas émis de commentaires, contre
34 % dans la version originale. 

tableau 7
Analyse des commentaires – Questionnaire abrégé
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le pourcentage de répondants par question est cependant plus élevé
dans la version abrégée ; celui-ci se situe en moyenne à 14,9 % des répon-
dants, contre 8,9 % dans la version originale.

Pour résumer, moins de répondants ont exprimé un commentaire dans
la version abrégée ; il y a également légèrement moins de caractères par
répondant dans la version abrégée. cependant, les messages sont un peu
plus longs. Finalement, la proportion de répondants qui s’expriment à
chaque question est supérieure à celle observée dans la version originale. 

les répondants ont donc exprimé leur opinion en tenant compte de la
nouvelle réalité du questionnaire. ils ont augmenté la longueur des com-
mentaires et ils sont plus nombreux à s’exprimer à chaque question. cela
était attendu en vertu de l’hypothèse h2.

cependant, dans l’ensemble, les répondants sont moins nombreux à
s’exprimer. l’absence d’une zone dédiée aux commentaires généraux à la
fin du questionnaire explique probablement cette situation. cette zone a
été utilisée par plus de 43 % des répondants dans la version originale. il
est donc prématuré de conclure que l’hypothèse h3 se confirme.

Le comportement séquentiel 
Analyse séquentielle 
le tableau 8 présente la probabilité d’observer un type de réponse en

fonction du type précédent pour les versions originale et abrégée. Plusieurs
aspects de ces matrices peuvent être mis en exergue. ainsi, la probabilité
de répondre « tout à fait en accord » à un énoncé alors que la personne a
répondu « tout à fait en accord » à l’énoncé précédent est de 84,6 % pour
la version originale. la probabilité de faire un autre choix n’est alors que
de 15,4 %. il s’agit de la séquence la plus probable dans l’ensemble de la
matrice. 

Par ailleurs, la probabilité d’avoir un choix identique au précédent est
toujours le choix le plus probable dans une colonne donnée de la matrice
et très souvent le choix le plus probable dans une ligne de la matrice. les
exceptions sont pour les lignes 2 et 0. 
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tableau 8
Comportement séquentiel

Probabilité d’observer un type de réponse en fonction 
du type précédent de réponse
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une autre caractéristique du comportement séquentiel est que plus
un choix de réponse s’éloigne du choix précédent, plus la probabilité asso-
ciée est faible. l’effet est donc décroissant. l’examen de la matrice de la
version originale montre que les probabilités de répondre 3, 2, 1 ou 0 après
avoir répondu 3 à un énoncé passent de 57,7 % à 11,6 % à 2,9 % puis à 1 %
lorsque le choix s’éloigne du choix 3. des patrons de réponses similaires
existent pour les autres choix de réponse.

il est également possible de constater que le comportement séquen-
tiel s’applique aussi à l’option de non-réponse. ainsi, globalement, la pro-
babilité d’observer ce choix de réponse est de 1,33 %. cependant, cette
probabilité augmente à 28,7 % lorsque le répondant a choisi cette répon-
se lors de l’énoncé précédent. 

de plus, la probabilité d’observer ce choix augmente lorsque la répon-
se précédente passe de 4 à 3, 2 et 1 ; ainsi, les probabilités d’observer ce
choix passent de 0,5 % à 1 %, puis à 1,4 % et, finalement, à 2 % dans ces cir-
constances. la probabilité d’observer ce choix de réponse augmente donc
avec l’insatisfaction croissante du répondant à la question précédente. en
ce sens, ce choix de réponse témoigne d’une forme d’insatisfaction du
répondant vis-à-vis du cours apprécié. cette interprétation est singulière
au présent article et n’est pas en vigueur à l’université, où ce choix de
réponse reste ignoré et n’est pas considéré lors de la prise de décision. 
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les mêmes caractéristiques du comportement séquentiel sont obser-
vées à partir de la version abrégée (voir tableau 8). ainsi, la probabilité de
répondre « tout à fait en accord » alors que la personne a fait ce choix pré-
cédemment est celle qui est la plus élevée de la matrice, avec un taux de
82,2 %. de plus, la probabilité de faire un choix identique au précédent
est ici encore toujours le choix le plus dominant d’une colonne et très sou-
vent le choix le plus probable d’une ligne, à l’exception des lignes 0 et 2.
l’effet décroissant est aussi observé ; plus un choix de réponse s’éloigne
du choix précédent, plus la probabilité associée est faible. cet effet s’ob-
serve également pour l’option de non-réponse. comme nous l’avons men-
tionné pour la version originale, la probabilité d’observer ce choix aug-
mente lorsque la réponse précédente passe de 4 à 3, 2 et 1 ; ainsi, les
probabilités d’observer le choix « ne s’applique pas/je ne sais pas » passent
de 1,2 % à 2,8 %, puis à 4,1 % et, finalement, à 4,7 % dans ces circonstances.
la probabilité d’observer ce choix de réponse augmente donc avec l’insa-
tisfaction croissante du répondant à la question précédente. les pourcen-
tages apparaissent plus élevés que dans la version originale, mais cette
augmentation peut être attribuable au seul énoncé 6.

il existe cependant une différence importante entre les matrices. en
fait, toutes les probabilités de la diagonale sont inférieures dans la version
abrégée par rapport à celles de la version originale, et ce, pour tous les
choix de réponse (19,4 % contre 28,7 % ; 41,1 % contre 42,5 % ; 26,6 %
contre 27,9 % ; 50,4 % contre 57,7 % ; et 82,2 % contre 84,6 %). cela sug-
gère que le comportement séquentiel est toujours bien présent dans la ver-
sion abrégée, mais que celui-ci est légèrement moins prononcé que dans la
version originale ; le répondant a légèrement tendance à donner une répon-
se différente de la précédente, qui se situe donc en dehors de la diagona-
le. cela constitue un léger avantage de la version abrégée.
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L’analyse factorielle confirmatoire 
les paramètres de l’analyse factorielle confirmatoire sont présentés

dans le tableau 5 pour les versions originale et abrégée. le coefficient asso-
cié au facteur de mémorisation est de 0,165 et s’avère significatif (t = 61,16 ;
p < 0,001) pour la version originale. dans la version abrégée, ce coeffi-
cient est de 0,119 et s’avère tout aussi significatif (t = 21,83 ; p < 0,001). le
facteur de mémorisation apparaît cependant légèrement inférieur à celui
de la version originale. cela est cohérent avec la légère diminution du com-
portement séquentiel rapportée dans l’analyse précédente. 

L’option de non-réponse
dans l’ensemble de la version originale, l’option de non-réponse

constitue environ 1 % des choix de réponse. ce choix a été enregistré à
1768 reprises, sur une possibilité de 178620 réponses (6870 x 26). ce choix
de réponse est sélectionné à tous les énoncés du questionnaire, avec une
proportion qui varie entre 0,28 % et 4,43 % (voir tableau 9). 

dans la version abrégée (voir tableau 10), l’option de non-réponse est
inférieure à 1 % pour toutes les questions, sauf deux : les items 5 et 6. l’item
5 porte sur l’évaluation des apprentissages ; le taux est alors de 1,78 %. ce
taux n’est pas problématique, car il est nettement inférieur à celui enre-
gistré dans la version originale. l’item 6 mentionne que le professeur est
disponible en dehors des heures de cours ; cet item apparaît ambigu, car
le taux de l’option de non-réponse se situe à 11,62 %. cet item devrait faire
l’objet d’une révision ; un item similaire dans la version originale, mais
formulé différemment ne présente pas cette lacune.
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tableau 9
Fréquence de l’option de non-réponse – Questionnaire original
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tableau 10
Fréquence de l’option de non-réponse en fonction des questions

Questionnaire abrégé
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Conclusion

l’objectif  de cet article est de documenter le processus de validation
d’une démarche abrégée d’évaluation de l’enseignement par les étudiants.
Pour ce faire, les qualités psychométriques d’une version originale sont
comparées à celles d’une version abrégée.

l’hypothèse principale (h1) considère que la version abrégée permet
d’augmenter les taux de réponse des étudiants sans en changer les quali-
tés métriques. cette hypothèse n’est pas confirmée. ainsi, bien que les taux
de satisfaction des étudiants demeurent élevés et se situent à environ 86 %
dans les deux versions du questionnaire, les taux de réponse sont sem-
blables dans les deux versions du questionnaire. ils demeurent nettement
inférieurs à ce qu’ils étaient lors de l’utilisation d’une version papier du
même questionnaire. il faut mentionner qu’il n’y a pas eu de promotion de
la version abrégée et qu’en ce sens, les étudiants n’étaient pas informés du
changement de questionnaire ni de ses avantages.

en contrepartie, plusieurs qualités psychométriques sont conservées.
la dimensionnalité et la fiabilité du construit des deux versions sont com-
parables. la dimensionnalité des deux versions se présente sous la forme
d’un facteur principal unique qui explique plus de 60 % de la variance tota-
le. l’hypothèse émise (h1a) est donc confirmée. la fiabilité est supérieure
à 90 % pour les deux versions. ce résultat est conforme à ce qui est rapporté
dans la documentation (harvey & hébert, 2012).

deux hypothèses concernent l’expression des commentaires dans les
deux versions du questionnaire. l’une considère qu’un étudiant qui a une
opinion à exprimer le fera, et ce, peu importe le format du questionnaire
(h2). celle-ci suggère que le format du questionnaire n’influence pas le
nombre ni la longueur des commentaires. l’autre hypothèse (h3) est que
le format du questionnaire a une influence et que les questions jouent un
rôle d’élicitation ; ainsi, plus le nombre de questions est grand, plus le
nombre de commentaires est important.

les résultats suggèrent que les étudiants se sont adaptés au format du
questionnaire et qu’ils ont exprimé leurs idées à propos de l’enseignement
reçu. cependant, l’adaptation n’est pas parfaite. ainsi, la version abrégée
génère légèrement moins de commentaires que la version originale. de
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plus, un pourcentage moins élevé d’étudiants inscrit un commentaire ; l’en-
semble des commentaires (en nombre absolu de caractères) est donc légè-
rement moins long. la manière de répondre est différente. les étudiants
écrivent un peu moins de commentaires, mais la longueur des commen-
taires est légèrement plus longue. 

dans l’ensemble, cette diminution relative des commentaires peut s’ex-
pliquer par le fait qu’il n’y a pas de zone dédiée à l’inscription d’un com-
mentaire général à la fin du questionnaire. il apparaît donc propice d’ajou-
ter une telle zone afin de susciter autant de commentaires dans chaque
version du questionnaire. Par conséquent, il faut conclure qu’un étudiant
qui a une opinion à exprimer le fera, mais le format du questionnaire a
son importance. les hypothèses h2 et h3 sont donc partiellement vali-
dées.

l’article permet également de documenter le comportement séquen-
tiel des répondants. l’analyse séquentielle a montré que les répondants
ont une forte propension à répéter la réponse antérieure. cette propen-
sion varie entre 19 % et 84 % en fonction du type de réponse et du ques-
tionnaire. cette propension est observée dans les deux versions du ques-
tionnaire, mais semble être moins prononcée dans la version abrégée ; les
répondants ont légèrement moins tendance à répéter le même choix d’une
réponse à l’autre. la différence atteint même plus de 9 % dans le cas de
l’option de non-réponse. il est positif  de constater que la répétition de ce
choix, qui est associée à de l’indécision du répondant ou à de l’ambiguïté
des réponses, est moindre. ces résultats sont cohérents avec l’hypothèse
que l’ensemble du test génère moins d’incertitude de la part du répondant
et qu’il existe moins d’ambiguïté quant aux questions que dans la version
originale.

cette diminution du comportement séquentiel est également obser-
vée à partir d’une analyse confirmatoire, où un modèle comprenant un
facteur général et un facteur de mémorisation est utilisé (Green &
hershberger, 2000). le facteur de mémorisation est légèrement inférieur
dans la version abrégée. 

le présent article permet aussi de mieux comprendre l’utilisation de
l’option de non-réponse dans le contexte de l’eee. Premièrement, ce type
de réponse représente environ 1 % des réponses dans la version originale.
il est réparti dans l’ensemble des questions, mais est particulièrement fré-
quent dans les questions portant sur l’évaluation des travaux ou sur la
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rétroaction qui les concerne. ce type de réponse peut alors représenter 
5 % des réponses. dans la version abrégée, ce choix de réponse est infé-
rieur à 1 % pour toutes les questions, sauf une. les changements qui ont
été faits au questionnaire ont donc permis de réduire l’ambiguïté des items
ou l’ambivalence des répondants à une exception près, soit l’item 6. cet
item mentionne que le professeur est disponible en dehors des heures de
cours ; il apparaît ambigu, à la lumière du taux de l’option de non-répon-
se. il est possible que les répondants n’aient pas eu à vérifier la disponibi-
lité de leur professeur en dehors des heures de cours et considèrent que
l’item ne s’applique pas ou qu’ils ne savent pas si leur professeur était dis-
ponible ou non en dehors des heures de cours.

ces résultats liés à l’expression des commentaires, au comportement
séquentiel qui est moindre et à l’utilisation moins prononcée de l’option de
non-réponse tendent à suggérer que la version abrégée et sa structure rédui-
te n’altèrent pas la fonction d’élicitation associée à la structuration séquen-
tielle du questionnaire original.

compte tenu de ces caractéristiques, la version abrégée du question-
naire peut être utilisée en substitution à la version originale en conservant
les qualités psychométriques, ce qui rejoint d’autres auteurs (dolmans &
Ginns, 2005).

il est également important de préciser qu’aux fins de la présente
recherche, l’analyse du contenu des commentaires n’a pas été réalisée.
l’argument est que, étant donné que les qualités psychométriques des ins-
truments sont comparables, il n’y a aucune raison de penser que la natu-
re des commentaires a changé dans la version abrégée. de plus, l’analyse
du contenu des commentaires de plus de 8000 répondants nécessite une
démarche exhaustive, qui apparaît clairement irréaliste. la sélection d’un
sous-ensemble de répondants même au hasard ouvre la possibilité d’un
biais d’échantillonnage et d’une observation de différences artificielles.
Pour ces raisons, l’analyse du contenu des commentaires n’a pas été réa-
lisée.

réception : 6 juillet 2015

version finale : 7 juin 2016

acceptation : 9 juin 2016
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note

1. le questionnaire utilisé en classe ordinaire se distingue de ceux utilisés en classe
virtuelle, dans les cours laboratoires, pour l’enseignement individualisé ou pour
les cours stages, mais la même logique s’applique pour ces autres situations d’en-
seignement.
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