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Résumé 

L’évaluation de l’enseignement par les étudiant·es (ÉEÉ) demeure le principal outil utilisé pour 

estimer les compétences du corps professoral ; leur embauche, leur agrégation et leur promotion, 

tant aux États-Unis qu’au Canada, malgré les critiques formulées à l’égard de sa légitimité et sa 

validité en tant qu’instrument de mesure. Cependant, une littérature abondante et majoritairement 

en anglais dénonce la présence de biais qui compromettent les résultats des ÉEÉ avec pour 

corollaire des pratiques discriminatoires envers les femmes, les personnes racisées et les personnes 

issues d’autres groupes marginalisés. Cet article présente un résumé de cette littérature et fait 

quelques suggestions pour de futures recherches. 

Mots clés : évaluation de l’enseignement, compétence pédagogique, corps professoral, biais, 

université. 

 

Abstract 

Student evaluations of teaching (SETs) remain the primary tool used to assess faculty competence 

and take decisions regarding hiring, tenure, and promotion in both the United States and Canada, 

despite criticism as regards their legitimacy and validity as a measurement tool. However, there is 

a large body of literature, mostly in English, that documents biases that undermine the results of 

SETs, resulting in discriminatory practices against women, racialized persons, and those from other 

marginalized groups. This article presents a summary of this literature and makes some suggestions 

for future research. 

Keywords: student evaluations of teaching, pedagogical competence, teaching staff, bias, 

university. 

 

 

 

 

 



 

2 
 

Aujourd’hui, la plupart des universités en Amérique du Nord font usage des évaluations de 

l’enseignement par les étudiant·es (ÉEÉ) pour témoigner de l’efficacité de l’enseignement des 

professeur·es (Hobson et Talbot 2001 ; Richardson 2005 ; Smith et Hawkins 2011 ; Younes 2015 ; 

Jorro et Droyer 2019). Dans les années 1970, les ÉEÉ étaient principalement destinées à des fins 

formatives, c’est-à-dire qu’elles visaient à améliorer et façonner la qualité de l’enseignement. 

Depuis les années 1990, les ÉEÉ demeurent le principal outil utilisé pour estimer les compétences 

du corps professoral ; leur embauche, leur promotion, leur agrégation et leur titularisation, tant aux 

États-Unis qu’au Canada. Donc, les opinions des étudiant·es sur l’efficacité de l’enseignement sont 

devenues le principal et, dans de nombreux cas, le seul indicateur de la compétence pédagogique 

(Spooren, Brockx et Mortelmans 2013). Nathalie Younes (2015) identifie le phénomène de la 

mondialisation comme élément expliquant ce mouvement d’uniformité à l’égard des systèmes 

d’évaluation au sein des universités. Cette uniformité facilite en soi la comparaison de ces 

dernières, en se basant sur des référents semblables.  

Plusieurs facteurs incitent les institutions d’éducation supérieure à adopter ces systèmes 

d’évaluation, notamment le fait qu’ils soient peu coûteux (Jorro et Droyer 2019). En outre, en 

donnant l’occasion aux étudiant·es d’exprimer leurs opinions sur la formation reçue, les ÉEÉ sont 

en conformité avec l’importance grandissante accordée à la reddition de comptes des institutions 

envers le public. Dans ce contexte, les ÉEÉ sous-entendent qu’il existerait un lien intrinsèque entre 

un score élevé à une évaluation et un meilleur enseignement (Uttl, White et Wong Gonzalez 2017). 

Cela illustre dès lors le caractère déterminant de ces évaluations dans les processus d’embauche, 

de promotion, de nomination et de remise de prix (Smith et Hawkins 2011 ; Gelber et al. 2022). 

Cependant, une littérature abondante et majoritairement en anglais dénonce la présence de biais qui 

compromettent les résultats des ÉEÉ avec pour corollaire des pratiques discriminatoires envers les 

femmes (Cramer et Alexitch 2000 ; Worthington 2010 ; MacNell, Driscoll et Hunt 2015 ; Boring, 

Ottoboni et Stark 2016 ; Boring 2017 ; Melgel, Sauermann et Zölitz 2019 ; Fan et al. 2019 ; 
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Kreitzer et Sweet-Cushman 2021), les personnes racisées (Worthington 2010 ; Fan et al. 2019 ; 

Kreitzer et Sweet-Cushman 2021) et les personnes issues d’autres groupes marginalisés 

(Worthington 2010 ; Kreitzer et Sweet-Cushman 2021).  

Ainsi, dans un premier temps, des biais identifiés comme récurrents seront plus amplement 

explorés, notamment ceux liés au genre, à l’ethnicité et à l’orientation sexuelle. Dans un deuxième 

temps, il sera démontré qu’une méthodologie inadéquate peut en soi invisibiliser les effets pervers 

des ÉEÉ. Enfin, l’absence du point de vue étudiant dans les études portant sur les biais dans les 

ÉEÉ sera mise en lumière.  

Les biais d’équité, une part intégrante des ÉEÉ 

Rebecca J. Kreitzer et Jennie Sweet-Cushman (2021) relèvent que les ÉEÉ comportent la plupart 

du temps des biais d’équité, soit des éléments qui ne peuvent être contrôlés par les professeur·es, à 

l’instar du genre, de l’ethnicité ou de l’orientation sexuelle.  

En ce qui concerne les biais basés sur le genre, les études semblent tout de même partagées sur le 

fait de savoir si les ÉEÉ encouragent la perpétuation de biais à l’égard des femmes dans la sphère 

universitaire (Reid 2010 ; Kreitzer et Sweet-Cushman 2021 ; Gelber et al. 2022). Toutefois, il est 

possible de remarquer que les études qui nient l’existence de biais basés sur le genre dans les ÉEÉ 

sont majoritairement antérieures aux années 2000 (Gelber et al. 2022). Les études plus récentes 

reconnaissent généralement l’existence des biais basés sur le genre dans les ÉEÉ. Pour sa part, 

Landon D. Reid (2010) attribue cette hétérogénéité dans la littérature au fait qu’il y a souvent une 

mauvaise isolation des variables dans les études menées sur les ÉEÉ, ce qui peut fausser les 

résultats. Par exemple, certain·es chercheur·es relèvent un traitement plus favorable envers les 

femmes dans certaines disciplines universitaires. Or, ces résultats émergent dans des facultés où le 

corps professoral est majoritairement composé de femmes, comme c’est le cas généralement en 

sciences humaines (Reid 2010 ; Kreitzer et Sweet-Cushman 2021). Il n’en demeure pas moins que 
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dans des départements considérés comme « masculins », comme les sciences de la nature, les 

femmes ont majoritairement de moins bons résultats que leurs collègues masculins (Reid 2010).  

Cela dit, l’impact du genre est déterminant sur le plan méthodologique dans les récentes études. 

Pour sa recherche, Andrew S. Rosen (2018) s’est ainsi appuyé sur une base de données de 

7 882 980 évaluations issues de RateMyProfessors.com, site qui permet aux étudiant·es de 

commenter et d’évaluer l’enseignement de leurs professeur·es, en vue d’informer les futures 

générations d’étudiant·es qui vont avoir ces professeur·es. À partir de cette volumineuse base de 

données, il a observé que les femmes n’obtenaient de meilleurs résultats aux ÉEÉ que les hommes 

dans aucune matière (Rosen 2018). Similairement, Lillian MacNell, Adam Driscoll et Andrea N. 

Hunt (2015) ont façonné une expérience où deux assistant·es de cours, une femme et un homme, 

étaient responsables d’animer et de noter un groupe de discussion en ligne. Chaque assistant·e avait 

deux groupes à sa charge, où il et elle ont enseigné sous deux identités de genre différentes. Il a 

résulté de cette expérience que lorsqu’il et elle s’identifiaient auprès des élèves comme un homme, 

les résultats de leur ÉEÉ étaient meilleurs que quand il et elle s’identifiaient comme une femme.  

Ces conclusions témoignent de la présence des stéréotypes associés au genre dans les ÉEÉ. En 

effet, des recherches ont démontré que les étudiant·es ont tendance à différencier la manière dont 

ils et elles évaluent un cours selon qu’il est dispensé par un homme ou une femme. Plus 

particulièrement, il est attendu des femmes de prodiguer un enseignement à l’image de leur genre 

(Curtis 2011 ; Kreitzer et Sweet-Cushman 2021). En ce sens, les étudiant·es vont évaluer les 

professeures en fonction de caractéristiques relevant du « féminin », comme leur degré de 

serviabilité, leur sensibilité, leur gentillesse et leur écoute (Eagly et Karau 2002 ; Martin 2016 ; 

Chávez et Mitchell 2020 ; Kreitzer et Sweet-Cushman 2021 ; Martin 2016). En revanche, les 

hommes seront évalués en fonction de leur masculinité, leur érudition, leur indépendance, leur 

assurance et leur ambition (Eagly et Karau 2002 ; Martin 2016). Pour avoir de bons résultats aux 

ÉEÉ, les femmes sont contraintes de jouer leur rôle de professeure de manière à refléter les 
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caractéristiques attachées à leur genre (MacNell, Driscoll et Hunt 2015). Dans ces circonstances, 

les ÉEÉ renforcent les stéréotypes envers les femmes dans le milieu universitaire. Par ailleurs, des 

recherches ont conclu que les femmes sont généralement moins nombreuses à bénéficier d’un poste 

à temps plein, d’un poste de direction ou encore du même salaire que leurs collègues masculins 

(Curtis 2011 ; Chávez et Mitchell 2020).  

Les ÉEÉ ont également des retombées négatives pour les professeur·es issu·es de groupes 

marginalisés. Pourtant, peu d’études s’intéressent à cette forme de biais et de discrimination 

(Kreitzer et Sweet-Cushman 2021). En raison de la perpétuation de croyances racistes et d’un 

manque de représentation de la diversité dans les institutions d’enseignement, les membres de 

facultés racisés obtiennent généralement de moins bons résultats aux ÉEÉ (Reid 2010). 

Contrairement à celles des professeur·es blanc·hes, les compétences intellectuelles des 

professeur·es racisé·es sont constamment remises en question par les étudiant·es (Ho, Thomsen et 

Sidanius 2009 ; Reid 2010). Pour sa part, Adalberto Aguirre (2000) remarque que les professeur·es 

s’identifiant à un groupe marginalisé manifestent une insatisfaction envers les ÉEÉ, du fait qu’elles 

renforcent les discriminations à leur égard.  

Quelques recherches illustrent également l’importance de différencier les diverses communautés 

au sein même des groupes marginalisés (Hamermesh et Parker 2003 ; Anderson, Cain et Bird 2005 ; 

DiPietro et Faye 2005 ; Smith 2007 ; Reid 2010 ; Smith et Hawkins 2011). Reid (2010) explique 

cette nécessité de ne pas mettre tous les groupes marginalisés sous une même enseigne, car chaque 

groupe connaît en soi un traitement différencié. Plusieurs recherches commettent cette erreur et 

faussent par ce fait même leurs résultats, comme l’ont remarqué Bettye P. Smith et Billy Hawkins 

(2011) à propos de la recherche menée par Michele DiPietro et Anne Faye (2005), qui avaient 

regroupé les personnes asiatiques et hispaniques sous la même catégorie. En appliquant une 

différenciation, il est possible de rendre compte par exemple que les facultés composées de 
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latino·as, de personnes asiatiques ou issues des Premières Nations avaient souvent de meilleurs 

résultats aux ÉEÉ que les personnes noires (Reid 2010).  

Ensuite, il y aurait très peu de données sur l’aspect intersectionnel des ÉEÉ, c’est-à-dire l’impact 

que l’intersection de différents rapports d’oppression peut avoir sur certaines personnes (Parker 

2003 ; Anderson, Cain et Bird 2005 ; Hamermesh et Reid 2010 ; Kreitzer et Sweet-Cushman 2021). 

Dans cette logique, d’un côté une professeure, par son statut de femme, mais aussi par son ethnicité, 

peut être discriminée dans les résultats des ÉEÉ (Kreitzer et Sweet-Cushman 2021). D’un autre 

côté, les hommes noirs semblent avoir des résultats plus faibles aux ÉEÉ que les femmes noires 

(Reid 2010). Il serait alors pertinent de chercher à savoir s’il peut y avoir une hiérarchisation entre 

les biais de genre et ceux qui relèvent de l’ethnicité.  

D’autres écrits encore ont porté sur les professeur·es faisant partie de la communauté LGBTQ+ et 

la présence potentielle de biais basés sur l’orientation sexuelle à leur égard (Pettigrew et Meertens, 

1995 ; Ewing, Stukas et Sheehan 2003 ; Kreitzer et Sweet-Cushman 2021). Bien que les recherches 

sur ce type de biais n’aient pas été significativement mises à jour depuis plusieurs années, il est tout 

de même possible d’affirmer que les professeur·es issu·es de la communauté LGBTQ+ sont moins 

bien apprécié·es dans les rapports que leurs homologues hétérosexuel·les (Kreitzer et Sweet-

Cushman 2021).  

À ce sujet, Thomas F. Pettigrew et Roel W. Meertens (1995) expliquent que les étudiant·es qui ont 

des convictions discriminatoires, telles celles sur l’homosexualité, n’émettront pas nécessairement 

des évaluations négatives, mais ni très positives, et ce, même dans le cas où l’enseignement est bon. 

Pareillement, les étudiant·es sont plus enclin·es à rester neutres que d’émettre une évaluation 

négative (Pettigrew et Meertens, 1995). Stephanie Madon (1997) remarque que les personnes 

homosexuelles subissent une discrimination en raison de leur violation de la binarité et non parce 

qu’elles sont perçues comme ayant une intelligence ou des compétences professionnelles moindres 

(Ewing, Stukas et Sheehan 2003).  
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En somme, Kreitzer et Sweet-Cushman (2021) illustrent le manque flagrant d’études qui rendent 

compte de l’existence ou non de biais dans les ÉEÉ concernant l’âge des professeur·es, la situation 

de handicap d’un·e professeur·e ou encore par rapport à la maternité. Ces biais d’équité sont, pour 

la majorité, absents dans la littérature actuelle et méritent d’être explorés. On note un fort 

engouement au début des années 2000 pour les répercussions des ÉEÉ sur les groupes marginalisés, 

mais par la suite très peu de recherches se sont penchées sur la question. Comme il a été possible 

de le constater auparavant, les écrits sur les biais liés à l’orientation sexuelle datent pour la plupart 

de plus de vingt ans. En ces circonstances, de nouvelles études sur le sujet pourraient rendre compte 

de la problématique actuelle. Cette remarque est pareillement applicable aux recherches portant sur 

les biais liés au genre et à l’ethnicité. Bien que les écrits sur ces biais présentés plus haut soient plus 

récents, les retombées dans l’imaginaire collectif des derniers mouvements sociaux, à l’instar de 

#MeToo et Black Lives Matter, ne doivent pas être négligées dans l’analyse des ÉEÉ.  

Biais de mesure et de méthodologie  

Selon les synthèses, il existe très peu de méta-analyses portant sur les ÉEÉ et les biais qu’ils peuvent 

engendrer (Smith et Hawkins 2011 ; Kreitzer et Sweet-Cushman 2021). Comme exposé 

précédemment, cela est principalement dû à la difficulté fréquente qu’ont les chercheur·es à isoler 

correctement les variables d’études (Kreitzer et Sweet-Cushman 2021). Les méta-analyses exigent 

des procédures rigoureuses et strictes, mais également la comparaison de variables identiques, ce 

qui les rend en soi inadéquates dans les études des ÉEÉ (ibid.). En effet, plusieurs caractéristiques 

peuvent influencer les résultats. Pour n’en nommer que quelques-unes, il y a la matière enseignée, 

le lieu et l’horaire du cours, le niveau de difficulté, le fait qu’il s’agit d’un cours obligatoire ou au 

choix, l’intérêt personnel de l’étudiant·e et ses particularités individuelles, comme son ethnicité, 

son genre ou son orientation sexuelle (ibid.). 

Une autre problématique au niveau des méta-analyses est l’incapacité de celles-ci, en s’appuyant 

sur des statistiques, de réellement se prononcer sur la présence de biais dans les ÉEÉ ; d’où 
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l’importance de faire preuve d’innovation dans le format des ÉEÉ et dans les méthodes d’étude de 

ces dernières (Kreitzer et Sweet-Cushman 2021 ; Gelber et al. 2022). En conséquence, les études 

qualitatives seront davantage préférées pour l’évaluation de la présence ou non de biais (Gelber et 

al. 2022). Plus tôt, il a été évoqué qu’il était souvent attendu des femmes qu’elles « performent » 

selon leur genre dans leur enseignement (Eagly et Karau 2002 ; Martin 2016 ; Chávez et Mitchell 

2020 ; Kreitzer et Sweet-Cushman 2021). Cette constatation a été possible grâce à des études 

qualitatives, où il a été astucieusement remarqué qu’il existait une certaine redondance des 

qualificatifs employés dans des ÉEÉ d’étudiant·es de 2015 à 2018 dans une école de sciences 

politiques et relations internationales australienne pour caractériser l’enseignement dispensé par 

des professeures, tels que chaleureuse, compréhensive, flexible et facile d’approche (Gelber et al. 

2022). Ces adjectifs, majoritairement sexospécifiques, témoignent de la présence de biais, qui, en 

adoptant une approche quantitative, auraient été obscurcis (ibid.).  

Dans des ÉEÉ reposant sur des modèles hybrides, soit comportant des questions mesurées de 

manière quantitative et qualitative, seules les données quantitatives sont retenues dans l’évaluation 

subséquente des professeur·es. Toutefois, les résultats qualitatifs sont d’une grande importance, car 

ce sont eux qui viennent expliquer les résultats quantitatifs en soi et c’est à ce moment que les 

traitements discriminatoires sont les plus faciles à percevoir (ibid.).  

Enfin, très peu de textes portant sur les ÉEÉ font état des étudiant·es et, plus particulièrement, de 

leur compréhension et leur perception des ÉEÉ. À l’instar de ce qui a été abordé plus haut, plusieurs 

caractéristiques propres aux étudiant·es peuvent influencer la manière dont ces dernier·ères 

évaluent le corps professoral (Kreitzer et Sweet-Cushman 2021). Bob Uttl, Carmela A. White et 

Daniela Wong Gonzales (2017) ont fait la démonstration qu’il existe en fait une corrélation très 

faible entre les ÉEÉ et la qualité de l’apprentissage prodigué. Majoritairement, les professeur·es 

ayant reçu les meilleures évaluations sont ceux et celles dont la charge de travail était la plus faible. 

Les étudiant·es ont également tendance à se montrer plus sévères lorsque la matière enseignée les 
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intéresse beaucoup (Kreitzer et Sweet-Cushman 2021). Il semble alors y avoir une certaine 

discordance entre les motivations des étudiant·es au moment d’effectuer l’évaluation et l’objectif 

recherché des ÉEÉ, soit l’amélioration de l’enseignement prodigué (Uttl, White et Wong Gonzales 

2017). Conséquemment, une attention particulière devrait aussi être accordée aux variantes qui 

peuvent influer sur les décisions prises par les étudiant·es et les motifs derrière celles-ci.  

Conclusion 

En somme, bien que les ÉEÉ soient un modèle d’évaluation très répandu, plusieurs critiques fusent 

en ce qui a trait aux biais qu’elles engendrent et aux effets négatifs qu’elles peuvent provoquer sur 

une carrière professionnelle dans le domaine universitaire. En privilégiant des méthodes de 

recherche qualitative, les institutions universitaires seraient davantage en mesure de cibler les 

problématiques liées aux biais et, conséquemment, d’adapter leur interprétation des résultats 

obtenus (Kreitzer et Sweet-Cushman 2021). Certains angles morts, tels que les recherches sur des 

biais en lien avec l’âge ou encore sur les motivations des étudiants, devraient également être 

explorés dans les prochaines études portant sur les ÉEÉ.  

Certain·es proposent en outre que les résultats obtenus par les ÉEÉ soient analysées dans le contexte 

d’une discussion ouverte entre les membres concerné·es et non comme représentant la donnée 

principale pour déterminer la qualité de l’enseignement dispensé (Younes 2015). De même, 

certain·es auteur·es avancent que les ÉEÉ peuvent avoir des visées pédagogiques auprès du corps 

professoral et aider le processus de pratique réflexive de l’enseignant·e sur la façon d’exercer son 

travail (Berthiaume et al. 2011 ; Jorro et Droyer 2019).  

Au regard de ces constatations, nous estimons également que des projets de recherche qui donnent 

de l’espace à la perspective étudiante sont nécessaires. La recherche sur les ÉEÉ est un domaine où 

la voix et les raisonnements des étudiant·es sont rarement entendus (Jorro et Droyer 2019). Des 

entretiens approfondis et des groupes de discussion avec les étudiant·es seraient nécessaires pour 
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recueillir des informations enrichissantes et diverses sur ce sujet sensible. En ce sens, Cathy Perret 

et Joëlle Demougeot-Lebel (2014) proposent d’adapter les questions posées aux étudiant·es en 

fonction du « cadre d’évaluation-conseil », pour permettre une plus grande inclusion de ces 

dernier·ères dans les démarches d’apprentissage et conséquemment de mieux outiller les 

enseignant·es dans leur développement professionnel.  
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